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Presentación 


A juzgar por la abundante bibliografía sobre el hecho educativo que cada día inun-da 
nuestras bibliotecas, deberíamos poder afirmar que la salud del pensamiento pedagógico 
y su difusión es Óptima, pero sabemos que un progreso notable del pensamiento 
educativo escrito no es suficiente para garantizar el progreso en nuestras escuelas. 
Bastaría que visitáramos algunos centros de enseñanza para darnos cuenta de que allí, 
donde la actividad primordial de los profesionales es enseñar a las nuevas generaciones 
de ciudadanos, la mejora educativa, o si se quiere, el perfeccionamiento didáctico que se 
puede observar y valorar, no se ha hecho eco directo de la mejora y la abundancia de 
teorías sobre la enseñanza apa-recidas en los libros. 


El teórico, con sus reflexiones pedagógicas, se adelanta a los tiempos reales que 
vive la escuela, pero muchas de sus teorías no llegan a los profesionales de la educación, 
y si llegan, difícilmente les convencen, por lo que siguen actuando desde sus inercias, 
desde sus atribuciones y desde sus propios modelos que emanan de la experiencia vivida 
día a día con sus alumnos y compañeros de profesión. 


Las autoras de esta publicación han vivido y experimentado en su quehacer 
profesional la práctica educativa, junto a sus compañeros de docencia, y lo han hecho en 
distintos niveles —Educación Infantil, Primaria, Secundaria, universidad—, al tiempo 
que eran testigos del nacimiento de nuevas teorías pedagógicas. Y de esta vivencia 
surgió la idea de escribir este libro. 


En los capítulos que configuran la publicación que ahora se presenta, podemos 
comprobar que se han recogido aquellas experiencias y reflexiones que les ha 
proporcionado el largo tiempo que han dedicado a la docencia, y en concreto a la 
formación de maestros. Quisiera destacar que, marcadas quizá por estas experiencias, 
han sido capaces de ir contracorriente de la opinión universitaria, al poner mayor énfasis 
en aquellos aspectos didácticos de más conexión con la práctica de la enseñanza, aunque 
nunca han dejado de apoyarse y profundizar en aquellas ideas que en los últimos años 
están gozando de mayor privilegio y consideración. 


Han sido capaces de construir una propuesta centrada en el diseño de la práctica en 
el aula, destacando la importancia de una práctica bien fundamentada, pero sin quedarse 
en teorías, y reclamando la importancia de un pensamiento reflexivo, porque las teorías 
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«a secas» difícilmente podrán cambiar los modelos de intervención de los profesionales 
en ejercicio. Lo que estas autoras relatan y ejemplifican está pensado desde la búsqueda 
de la validez y eficacia de la intervención en el aula. Defienden las teorías como 
posiciones de partida del pensamiento humano en torno a la educación, pero con la 
preocupación puesta siempre en aquello que se intuye tiene una proyección en la 
práctica, buscando con ello que lo pensado no pase sin pena ni gloria a los estantes de 
unas bibliotecas, sino que ocupe un tiempo y un lugar de acción. 


Estamos ante unos contenidos auténticamente didácticos, marcados y matizados por 
aspectos prácticos, lo que es altamente importante, y acompañados de ejemplificaciones 
que nos meten de lleno en el modo con el que se pueden utilizar. Esta información se 
estructura en dos grandes apartados: en la primera parte, se recogen las bases teóricas 
que van a servir de sustento a la propuesta de intervención práctica, que constituirá la 
segunda parte de la obra. 


La primera parte del libro está configurada por cuatro capítulos. Se comienza por 
una presentación del concepto de didáctica (capítulo 1), para continuar trabajando con 
los dos elementos constituyentes de ésta: la enseñanza (capítulo 2), y el aprendizaje 
(capitulo 3). El último capítulo marca ya el punto de inflexión hacia la segunda parte, 
pues en él se recogen diferentes propuestas didácticas de intervención fundamentadas en 
las distintas teorías del aprendizaje (capítulo 4). Destacar en esta primera parte el gran 
número de referencias bibliográficas, así como su actualidad, lo que demuestra el 
enorme trabajo de documen-tación que se esconde tras las páginas impresas. 


La segunda parte, configurada por un único capítulo (capítulo 5), es una propuesta 
de intervención que responde a un modelo didáctico muy pensado y trabajado desde la 
escuela, con profesores en ejercicio, y desde la universidad, con profesores y alumnos de 
las diferentes especialidades de magisterio. El modelo de intervención propuesto es 
profusamente ejemplificado en un caso práctico, en el que se detalla, paso a paso, el 
proceso que seguir. Los ejemplos y diagramas presentados nos ayudan a comprender la 
propuesta presentada, al tiempo que nos invitan a ponerlos en práctica. 


Quiero destacar también la profusión de diagramas y tablas con las que se ha 
ilustrado toda la obra, respondiendo su inclusión no a criterios estéticos, sino desde la 
necesidad de facilitar la comprensión de los contenidos propuestos. La combinación de 
texto y elementos gráficos pretende conciliar también dos estilos de aprendizaje, uno de 
corte secuencial, que se beneficiará de las claras explicaciones en formato textual, y el 
otro de naturaleza global y visual, que se recreará con las síntesis gráficas. 


Agradecer por último la inclusión de las explicaciones al margen que en todo 
momento acompañan al texto. Gracias a estos cuadros es posible agilizar la lectura o 
localizar más rápidamente la información en caso de una posterior consulta de la obra. 
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Las dos autoras ya han cumplido su «parte del trato», han compartido su propuesta, 
original, fundamentada y críticamente revisada, y por supuesto, abierta al cambio. Ahora 
le corresponde a cada lector buscar y encontrar sus propias respuestas a los grandes 
interrogantes de la educación y formación, acuñar soluciones para los problemas en 
torno al qué, para qué, cuándo, cómo y con qué enseñar, y para ello esta obra puede ser 
una gran aliada. 


Adelicio Caballero Caballero 
Catedrático de E.U. de la Universidad Complutense de Madrid 


1 


CAPÍTULO 


] 


LA DIDÁCTICA COMO 
REFLEXIÓN TEÓRICO-PRÁCTICA 
SOBRE LOS PROCESOS DE 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


ORGANIZACIÓN DEL CAPÍTULO 


Construiremos nuestro propio concepto de didáctica 


Es necesario que dediquemos el primer capítulo de nuestro libro a precisar el significado 
del concepto de didáctica, pero no queremos que entiendas esto como una imposición, 
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sino como una propuesta —un camino que seguir— que pretende ayudarte en la 
construcción del concepto de didáctica. Este camino tiene tres grandes etapas... 


¿Cómo construir ese concepto? Mediante un proceso en tres etapas 


e Comenzaremos con una primera etapa de acercamiento al concepto que se 
apoyará en las informaciones o experiencias que tú ya tengas, es decir, 
recurriremos a tus conocimientos previos. 

e Desde este conocimiento experiencial nos plantearemos una segunda etapa en 
la que iniciaremos el proceso de construcción; para ello podrás utilizar los 
nuevos materiales —nformaciones— que te presentaremos y que habremos 
obtenido a partir del estudio etimológico del término didáctica y de la evolución 
del mismo a lo largo de la historia. Esto te permitirá elaborar una primera 
definición de didáctica, pero no podemos conformarnos, ha llegado el momento 
de ser críticos y de profundizar en el concepto, y esto nos llevará a... 

e ... una tercera etapa de reconstrucción del concepto. Este proceso de pro- 
fundización y reconstrucción nos va a permitir asumir el gran reto: decidir y 
justificar si la didáctica es o no es una ciencia. 


¿Podemos resolver el conflicto didáctica versus currículo? 


Como colofón o final del capítulo no podemos dejar de abordar uno de los grandes 
interrogantes a los que se enfrentan los expertos en esta materia: ¿qué relación existe 
entre los términos didáctica y currículo? 


El capítulo constará, por tanto, de dos grandes apartados: el primero estará dedicado 
a la construcción del concepto de didáctica, y el segundo analizará la relación entre 
didáctica y currículo. 
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1. CONSTRUCCIÓN DEL CONCEPTO DE 
DIDÁCTICA 


Construir el concepto de didáctica con el fin de que tenga verdadero sentido para cada 
uno de nosotros 


Como ya hemos justificado en la presentación del capítulo, este proceso de construcción 
debe pasar por tres etapas: primer acercamiento (a través de los conocimientos previos 
que ya posees), construcción propiamente dicha (recoger nueva información y 
organizarla de modo comprensivo en una definición) y reconstrucción (revisar 
críticamente esa primera definición a la luz de las nuevas informaciones aportadas por 
los expertos). Como es lógico, nunca podremos dar por concluida esta última etapa del 
proceso, siempre debemos estar dispuestos a profundizar, revisar y reconstruir nuestra 
definición, teniendo presentes los distintos avances que se vayan produciendo en el 
campo de la didáctica. 


1.1. Primer acercamiento al concepto de didáctica 


Empezamos por tu experiencia personal: conocimiento previo 


La palabra «didáctica» no es una palabra neutra o desconocida para ti. Como estudiante 
tienes una experiencia directa de este término. Habrás oído en boca de tus profesores 
expresiones como «metodología didáctica», «didáctica de...»; también puedes haber 
visto que tus profesores de Primaria tenían un libro que se llamaba «guía didáctica». 
Fuera de la escuela también se escuchan frases como «juego didáctico» o «en este libro 
hacen un planteamiento muy didáctico». Tú mismo habrás podido llegar a la conclusión 
de que esta palabra tiene algo que ver con otros conceptos como enseñar, aprender, 
profesor, educación... Has podido deducir que cuando alguien dice que un juego es 
didáctico es porque nos enseña algo o porque aprendemos algo con él, que no es sólo 
para divertirse. También habrás podido constatar que el contexto en el que más se 
emplea este término es el educativo; si lo utilizan sobre todo los profesores y a veces los 
padres, algo tendrá que ver con lo que éstos se traen entre manos: enseñar. 


Esta breve reflexión no es más que un ejemplo, una posible experiencia personal. 
Cada uno tiene su propia experiencia, sus «conocimientos previos». Lo verdaderamente 
importante y necesario para empezar a construir el concepto de didáctica es buscar, 
analizar y organizar todos esos conocimientos que ya posees. Después decidirás si esos 
conocimientos son útiles o si es necesario modificarlos, incluso descartarlos totalmente. 
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Partiendo de lo que ya sabemos, será más fácil llegar a una definición que tenga sentido 
para ti, que sea comprensible (estarás haciendo un aprendizaje significativo del concepto 
de didáctica). 


1.2 Pasos para la construcción del concepto de didáctica 


¿Cómo vamos a construir el concepto de didáctica? 


Cuando construimos una casa, comenzamos por hacer una buena cimentación, después 
se edifica la estructura (el esqueleto de la casa), que nos dará una idea de lasdimensiones 
y distribución de la misma, y por último vamos incorporando las paredes, los suelos, la 
erifería, las ventanas... Para construir un concepto es aconsejable seguir un proceso 
análogo. Primero debemos «cimentarlo» (eso equivale a estudiar su etimología-origen 
del significado de ese término), después plantearemos su estructura (lo que 
conseguiremos haciendo una revisión de la evolución histórica del concepto en 
cuestión). A estos dos momentos los hemos denominado «primeros pasos» y son los que 
desarrollaremos en este apartado. 


1.2.1 Etimología del término didáctica 


La etimología aporta Información sobre los primeros usos y significados del término 


El término didáctica procede del griego didasco que significa enseñar. Con esta misma 
raíz podemos encontrar toda una familia de palabras, como el sustantivo didascalos 
(profesor), didascalia (la enseñanza), etc. En la Grecia clásica se utilizaba el adjetivo 
didáctico para referirse a aquellos géneros literarios de los que se podía extraer alguna 
enseñanza: es el caso de las fábulas, por ejemplo las de Esopo, o de los textos de 
Historia, en el sentido que le da Herodoto (se consideraba que la Historia era la maestra 
de la vida, pues viendo lo que ha ocurrido, podemos aprender a repetir los buenos hechos 
y evitar los fracasos). 


Constatamos que la didáctica tiene que ver con enseñanza 


Esta revisión etimológica nos lleva a asociar el término «didáctica» con el de 
enseñanza, campo semántico que se ha mantenido hasta nuestros días. Tal y como 
señalábamos en nuestro primer acercamiento, continuamos asociando el sustantivo 
«didáctica» con enseñanza y el adjetivo «didáctico» lo aplicamos para calificar aquellas 
situaciones u objetos en los que aprendemos algo de forma clara y orga - nizada; es 
decir, lo didáctico es aquello de lo que obtenemos una enseñanza. 


1.2.2 Evolución histórica del concepto de didáctica: teorías explicativas sobre la 
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enseñanza 


¿Qué nos aporta el estudio de su evolución histórica? Significados que se han dado al 
concepto de enseñanza 


Tal y como acabamos de comentar, la palabra didáctica parece no haber sufrido grandes 
cambios desde sus orígenes, pero eso sólo es cierto si nos referimos a su uso vulgar, es 
decir, a la utilización de esta palabra en el lenguaje coloquial. Si nos fijamos en el 
significado que le han ido dando las personas que se han dedicado con carácter 
profesional a la enseñanza, es decir, al uso específico o restringido dentro de un ámbito 
científico, comprobaremos que sí se han producido transformaciones en el mismo. Cada 
una de estas personas fue aportando distintos elementos constructivos (reflexiones, 
puntos de vista, teorías, experiencias...) que, poco a poco, han ido configurando la 
estructura del «edificio didáctico». Esta estructura va a ser tu base de trabajo (el punto de 
partida a partir del cual tú continuarás la construcción), por eso consideramos necesario 
hacer una revisión de las aportaciones más significativas que esas personas o colectivos 
de personas han ido haciendo desde que se acuñó este concepto hasta nuestros días. 


Es muy importante revisar críticamente todas estas aportaciones 


No queremos que veas las siguientes páginas como una serie de nombres y fechas 
para memorizar sino como una relación de propuestas interesantes que han sido idea de 
una persona concreta que ha vivido en un contexto histórico, por eso es importante la 
fecha, pues le ha condicionado. Tampoco queremos que «te tragues» todo lo que dicen, 
sino que abordes críticamente lo que plantean y selecciones sólo aquello que te parezca 
interesante (un arquitecto siempre puede decidir entre continuar el edificio en la misma 
línea, reformarlo o incluso demolerlo y empezar de nuevo). Lo que en ningún caso es 
correcto es obviar lo que otros han dicho y hecho, sus reflexiones no sólo nos 
enriquecen, sino que a veces nos evitan perder tiempo en «redescubrir» lo que otros ya 
habían descubierto, y también nos ayudan a no caer en los mismos errores. Podemos 
avanzar más y más seguros si analizamos críticamente las aportaciones anteriores. Por 
último, señalar que dado que aquí vamos a hacer una reseña muy breve, es conveniente 
que localices más información — incluso si es posible de primera mano (del propio 
autor)— sobre aquellos autores y planteamientos que te hayan parecido más interesantes, 
para construir adecuadamente tu propio concepto. 


COMENIO (1592-1671) La didáctica como «arte de enseñar» 
Comienza nuestro breve recorrido histórico. 


El primer cambio importante en la evolución del concepto de didáctica tiene lugar 
en el siglo XVII, en el año 1632, a raíz de la publicación de un libro titulado Didáctica 
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Magna, cuyo autor es el moravo Juan Amós Comenio (1592- 1671). El título general de 
la obra se completaba con un subtítulo «o arte de enseñar todo a todos». (Tal vez porque 
el autor quería precisar el significado que él atribuía al término didáctica y asegurarse de 
que quedaba verdaderamente claro el propósito y contenido de la obra.) 


Esta primera referencia a la didáctica «como arte de enseñar» nos la presenta como 
una tarea casi mágica, impredecible, sin leyes que la guíen. También revela esta obra una 
gran dosis de optimismo, confiando en el poder de este «arte» para llegar «a todo y a 
todos». Comenio se propone la consecución de una meta muy amplia: no sólo pretende 
enseñar todo (conocimientos, buenas costumbres...) a todos, sino hacerlo de una forma 
agradable y rápida, utilizando el «método» adecuado. Este planteamiento tiene una gran 
relevancia, porque se trata de la primera referencia explícita a los métodos de enseñanza 
y, por tanto, se asocia la didáctica no sólo con la enseñanza en general, sino con la 
preocupación por enseñar con método o utilizando la metodología adecuada. Podemos 
considerar esta última frase como una primera definición de didáctica. Esta idea de 
Comenio, relacionar didáctica con el modo más adecuado de enseñar, se mantiene 
todavía vigente en nuestros días (iniciado ya el siglo XXI). 


La primera referencia al «método» (Cómo se debe enseñar) 


Aunque no es nuestro propósito comentar la obra de Comenio, sí que nos 
parece interesante resumirte cuál es su «planteamiento metodológico». Para 
Comenio el aprendizaje parte de los sentidos, por eso la enseñanza requiere 
un contacto directo con la realidad utilizando la imagen para su 
representación. En su Didáctica Magna, Comenio compara al alumno con un 
espejo. Para que los objetos se reflejen en el espejo (aprendizaje del alumno) 
hacen falta dos condiciones: presencia real de los objetos ante el espejo 
(intuición) y existencia de la luz (atención). Teniendo en cuenta estas 
circunstancias, nos propone un «método intuitivo», que propone acompañar 
texto e Imagen. 


Damos un salto histórico al siglo XIX (antes breve mención a losautores «ilustrados») 


Como ya hemos comentado, a partir de Comenio, otros autores han seguido 
profundizando en lo que podríamos denominar dimensión «explicativa» de la didáctica 
(preocupación por encontrar una explicación al problema de cómo enseñar para facilitar 
el aprendizaje). Teniendo en cuenta que nuestro objetivo no es hacer un estudio histórico 
exhaustivo, sino ilustrar el proceso de construcción del concepto de didáctica con las 
aportaciones más significativas, vamos a dar un salto en el tiempo hasta el siglo XIX. No 
obstante, no podemos olvidarnos del papel fundamental que desempeñaron los autores 
«ilustrados» (siglo XVIII). A ellos les debemos dos grandes logros: la universalización 
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de la educación (todo el mundo debe tener acceso a la educación) y la defensa de una 
escuela pública y gra-tuita. Para lograr este propósito fue preciso que el Estado se 
responsabilizase de garantizar ese acceso a la educación. 


HERBART (1776-1841) El proceso instructivocomo construcción mental 


Nuestra segunda parada histórica va a ser en el siglo XIX, porque no podemos pasar 
por alto la figura del alemán Herbart (1776-1841) y de su discípulo Otto Willman. La 
preocupación y reflexiones de Herbart se centran en un nuevo concepto: la «instrucción 
educativa». Herbart entiende que la instrucción es un proceso de construcción mental 
personal que pasa por diferentes grados o pasos (teoría de los grados formales). Este 
planteamiento le da mucha importancia a lo intelectual o cognitivo frente a otras 
posturas que veían la instrucción como un mero proceso de transmisión y acumulación 
de información. Esta preocupación por el proceso instructivo con carácter específico 
tuvo grandes consecuencias para la didáctica, pues fue precisamente utilizada por sus 
seguidores para lograr que ésta se independizase de la pedagogía general (ROSALES, C., 
1988). 


Didáctica independiente de pedagogía 

A finales del siglo XIX y comienzos del XX surge un movimiento, a nuestro juicio 
revolucionario, en el campo educativo y didáctico conocido como «Movimiento de 
Escuela Nueva»... ¿Y qué tenía de nueva? Lo novedoso era buscar la respuesta a la 
pregunta «cómo enseñar» en la actividad del profesor. Hablar de Escuela Nueva es 
sinónimo de hablar de escuela activa, en la que el alumno es el centro de atención y de 
preocupación. Los autores de este movimiento no se quieren limitar a hacer reflexiones y 
dar explicaciones sobre la enseñanza (que habíamos denominado como dimensión 
explicativa), pues lo que les preocupa es la dimensión práctica de la enseñanza, encontrar 
nuevas metodologías de trabajo. 


La ESCUELA NUEVA Un movimiento preocupado por la práctica de la enseñanza 


Nos parece necesario citar, aunque sea brevemente, las aportaciones de algunos de 
los autores más representativos de este movimiento, porque sus ideas han contribuido 
decisivamente en la imagen actual de la didáctica. Cada autor reflexiona y hace una 
interpretación de la realidad educativa y/o del proceso de aprendizaje del alumno y 
propone un método de enseñanza adecuado a ese contexto o conforme al modo de 
aprender del alumno. 


PESTALOZZI Métodos intuitivos 
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DECROLY Centros de interés intuitivos 
MONTESSORI Autoactividad y multiestimulación sensorial 
Preocupados por la cooperación en el aula 
FREINET La imprenta y el periódico escolar 
COUSINET Trabajo en equipos 
La enseñanza individualizada (trabajar según el ritmo individual) 
Preocupación por el aprendizaje: ¿qué nos aporta? 
Teoría de la enseñanza y teoría del aprendizaje deben comple-mentarse 
* Johann H. Pestalozzi (1746-1825) 


Este autor defiende que la experiencia y la experimentación del alumno son las variables 
fundamentales del aprendizaje; por tanto, nos propone utilizar métodos INTUITIVOS. 


e Ovidio Decroly (1871-1932) 


Afirma que la enseñanza ha de adecuarse a los intereses de los alumnos, idea que 
desarrolla en su teoría sobre los «centros de interés», que puede considerarse como 
predecesora de los «métodos globales». Otro punto básico de la teoría de este autor es 
defender la relación entre interés y necesidad (el alumno va a centrar su interés en 
aquello que necesita). Tomando como cierto este punto de partida, el autor se plantea 
una nueva relación entre interés y motivación. Fundamentándose en las necesidades de 
los alumnos, propone como principales centros de interés: la alimentación, el vestido, la 
vivienda, etc. 


. María Montessori (1870-1952) 


Esta autora trabajó fundamentalmente en el campo de la educación infantil, centrando su 
preocupación en la búsqueda de metodologías activas para la enseñanza de la lectura y la 
escritura. De ella nos han quedado un amplio número de materiales, diseñados para 
ofrecer a sus alumnos una gran variedad de estí- mulos que despertasen sus sentidos (no 
sólo la vista y el oído, también el olfa-to y el gusto y, sobre todo, el tacto). Esta 
multiestimulación sensorial desarrolla los sentidos y fomenta la autoactividad del 
alumno, facilitándose así el aprendizaje. Su método además de dinámico y activo quiere 
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ser respetuoso con las liberta-des de los niños (libertad pero con disciplina). 


Otros autores han centrado su preocupación en las relaciones interpersonales y 
grupales, así como en los efectos en el aprendizaje de la cooperación entre los alumnos. 
Al mismo tiempo, les preocupaba el proceso de socialización que venía desarrollándose 
en la escuela, su apertura a la comunidad, la colaboración del alumno en los procesos de 
gestión, etc. Entre estos autores queremos destacar a Freinet y Cousinet. 


. Celestin Freinet (1896-1966) 


La metodología propuesta por este autor queda expuesta en uno de sus libros: Técnicas 
Freinet para la escuela moderna. En él se hace una defensa de los métodos de trabajo 
cooperativos, proponiéndose como recursos o medios para lograr este propósito la 
imprenta escolar, el periódico escolar y la correspondencia escolar (en aquel momento 
sin Internet). 


* R. Cousinet (1881-1973) 


Defiende la importancia del trabajo autónomo (sin control directo del profesor), pero 
organizando a los alumnos en grupos o equipos (formados por los propios alumnos). De 
esta manera, se estimula el aprendizaje y la cooperación. Esta propuesta queda recogida 
en su obra Métodos de trabajo en pequeños grupos. 


Frente a estas propuestas de enseñanza socializada, otros autores, como Hellen 
Parkhurst, hacen hincapié en el principio de individualización y proponen modelos de 
enseñanza individualizada, por ejemplo el Plan Dalton, que defiende que cada alumno 
tiene un ritmo de trabajo diferente que debe ser respetado (el fracaso escolar no significa 
la imposibilidad de lograr el objetivo educativo, sino carecer del tiempo suficiente para 
alcanzarlo). Es por esto, por lo que cada alumno se compromete a firmar un contrato, 
adquiriendo un compromiso ante sí mismo y ante la escuela, para desarrollar la tarea en 
un tiempo determinado, promoviéndose de esta forma su responsabilidad personal. Con 
este plan de trabajo cada alumno avanza de manera autónoma, a su propio ritmo, 
ayudado por distintos materiales y técnicas especialmente diseñados. Una de estas 
técnicas de enseñanza individualizada —la ficha de trabajo— ha tenido gran repercusión 
en la enseñanza, utilizándose hasta épocas recientes. Actualmente, los profesores diseñan 
materiales muy semejantes inspirados en estas fichas. 


Junto a esta preocupación por los métodos de enseñanza que representa el 
movimiento de la Escuela Nueva, surge a partir del primer tercio del siglo XX la 
preocupación por el tema del «aprendizaje», representada fundamentalmente por los 
psicólogos de la Escuela Conductista. Esta línea de trabajo es continuada por los 
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psicólogos de la Escuela Cognitiva y Humanista. 


Los trabajos sobre el aprendizaje son un complemento positivo a la preocupación 
por la didáctica, siempre que no se adopte una postura reduccionista que trate de someter 
o reducir la enseñanza al aprendizaje. A nuestro juicio, se trata de un trabajo 
complementario: la teoría de la enseñanza no debe subsumir a la teoría del aprendizaje, 
sino desarrollarse conforme a los avances de la segunda. Nuestros conocimientos sobre 
el aprendizaje nos permiten desarrollar métodos de enseñanza que faciliten ese 
aprendizaje, el uso de esos métodos abre nuevas vías de aprendizaje y nos permite 


avanzar en su conocimiento. 


Actividad sugerida 


Te proponemos que, con la información que has encontrado en este capítulo y 
la que ya tenías, construyas tu propia definición de didáctica. Elaborar tu 
propia definición es un importante ejercicio de síntesis y también de 
autoevaluación (para comprobar si las cosas te han quedado claras). 
Compartimos contigo algunas sugerencias para que construyas una buena 
definición. 


1* cuestión: ¿de dónde saco la información para construir mi definición? 


Piensa que la didáctica tiene que ver con la enseñanza y con el aprendizaje, así 
que no ven-dría mal tener en cuenta estos conceptos a la hora de elaborar tu 
definición. 


Información que debo tener en cuenta: 


a) Lo que ya sabía (conocimientos previos): ¿qué es lo que ya sabía y lo que es 


b) 


nuevo?, ¿qué me ha aportado la lectura de este capítulo? 


La experiencia: ¿cuál ha sido mi experiencia con estos conceptos? (en la 
escuela, en el ins- tituto o en la facultad como alumno, en mi aula como 
profesor, otras experiencias personales...) ¿La experiencia entra en 
contradicción con la teoría? 


c) Etimología: ¿de dónde viene esta palabra? 


d) 


Su evolución histórica: ¿cómo ha ido evolucionando históricamente este 
concepto?, ¿su im-portancia y significado han ido variando a lo largo del 
tiempo?, ¿puedo establecer una serie de rasgos, relativamente estables, que me 
sirvan para caracterizar este concepto? 


Estas preguntas te ayudarán a poner en orden la información. Ahora sólo te 
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queda integrarla y sintetizarla en una primera definición. 


2* cuestión: cómo hacer una correcta definición 
Una buena definición debe incluir los siguientes elementos: 


e Utilizar una palabra «inclusora», general, que ya esté integrada en tu 
vocabulario habitual,(no demasiado general como p. e. es una «cosa»). 

e Indicar la función o finalidad: sirve para... 

e Describir sus partes y/o elementos característicos (atributos esenciales) que 
nos ayudan a diferenciar este objeto de otros. 


(Póngase todo junto y redáctese sin errores sintácticos ni faltas de ortografía.) 


Supongamos que queremos definir el concepto SILLA: 


e Palabra «inclusora»: es un mueble. 

e Función o finalidad: sirve para sentarse. 

e Partes, elementos característicos: tiente patas (el número de patas —cuatro— 
no es con- dición necesaria), una superficie plana y respaldo (el respaldo nos 
permite diferenciar silla de taburete). 


Nuestra propuesta de definición de silla sería: 


Una silla es un mueble, que sirve para sentarse. Tiene unos elementos de 
sujeción —patas—, sobre los que descansa una superficie plana —asiento— y 
un elemento para reposar la espal-da —el respaldo. 


¡Ahora te toca a ti... con el concepto didáctica! 


1.3. La didáctica como ciencia 


¿La didáctica es una ciencia? 


Tal vez no te interese dar respuesta a este interrogante; si es así, será mejor que te 
saltes este apartado... aunque si lo lees, puede que acabe interesándote el tema. 


Hasta aquí hemos visto que la didáctica se preocupa por encontrar explicaciones 
sobre la enseñanza y de hacer propuestas de intervención metodológica en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (a partir de ahora proceso E-A), pero... ¿podemos decir que estas 
propuestas son científicas?, ¿deducimos de estas explicaciones que la didáctica es una 
ciencia?, ¿es posible hacer ciencia en un ámbito como el educativo? Tal vez estas 
preguntas no te sugieran nada; probablemente tú te estés preguntando: ¿y qué más da si 
la didáctica es ciencia o no lo es? Puede que el problema sea que no sabes explicar 
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exactamente en qué consiste eso de «ser ciencia». Si este es tu caso, tenemos que 
abordar dos cuestiones previas para que tú mismo puedas tomar una decisión sobre si la 
didáctica es o no es una ciencia. 


e 1* cuestión: aclararte qué significa eso de ser ciencia. 
e 2* cuestión: explicarte las consecuencias que para una disciplina puede tener el 
hecho de ser o no ciencia. 


Intentaremos dar respuesta a estos interrogantes. (Tal vez tus conocimientos 
personales te permitan saltarte algunos porque ya los tienes resueltos). 


1.3.1. Resolviendo algunos interrogantes previos 
¿Qué entendemos por ciencia? 


Buscar un método (camino) paralograr un conocimiento seguro 


La palabra ciencia deriva del vocablo latino sciencia que significa conocimiento, 
doctrina, erudición o práctica. Como ocurre con otros términos, el campo semántico (lo 
que significa esta palabra) se ha ido transformando a lo largo de la historia, pero ya en el 
Renacimiento podemos encontrar referencias a este término con significados muy 
similares a los que aparecen en los tratados y dic-cionarios que actualmente manejamos. 
Fue precisamente en esta época, en la primera mitad del siglo XVII, en la que los 
pensadores tomaron una decisión que iba a influir decisivamente en la consolidación del 
significado del término que queremos definir; querían estar seguros de que ese 
conocimiento, al que llamaban científico, era realmente un conocimiento cierto (del que 
se podían fiar) y llegaron a la conclusión de que la solución estaba en revisar el modo o 
la vía que se había seguido para llegar a dicho conocimiento. Había que decidir cuál era 
el camino adecuado para resolver los problemas con seguridad: era necesario definir un 
camino o «método» para la ciencia. 


«El método cientifico es, por consiguiente, una vía para llegar a descubrir la 
verdad» (Diccionario de Ciencias de la Educación, 1985: 61). 


El más radical en sus planteamientos fue Descartes, quien llegó a afirmar que 
ninguno de los conocimientos existentes era válido, que había que cuestionárselo todo y 
empezar desde cero siguiendo el camino adecuado... Es lo que se denomina duda 
metódica. 


a) El método científico 
¿En qué consiste ese método científico? 
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A estas alturas ya te habrás dado cuenta de que la clave de todo está en determinar cómo 
es —qué pasos propone— ese camino que hemos denominado «mé- todo científico». 


Descartes lo definió así: «Método es lo opuesto a azar, suerte, casualidad [...] es el 
resultado de una actividad consciente que mide y escoge, que señala fines, que 
selecciona medios y todo ello se considera de absoluta necesidad para llegar al 
conocimiento científico». 


Gráficamente, la situación sería la siguiente: 


FIGURA 1.1 
DEFINICIÓN GRÁFICA DE MÉTODO COMO «CAMINO PARA 
COMPRENDER LA REALIDAD» 


y método 


Resumiendo, el método propone ante todo una estructuración de nuestras acciones 
que nos obliga a trabajar siguiendo una serie de etapas. 


Este proceso es bastante complejo, aunque seguramente no es desconocido para ti; 
nos estamos refiriendo al método científico. Básicamente, los pasos que tenemos que dar 
para llegar a un nuevo conocimiento serían los siguientes: 


Etapas del camino científico 
Delimitación del problema 
Plantear una hipótesis 
Someter a prueba la hipótesis 
e Delimitar el problema que nos ocupa 


El punto de partida es una situación problemática, un problema para el que no tenemos 
respuesta porque no disponemos de ese conocimiento. Es importante delimitar 
(concretar, precisar) cuál es el problema o cuestión que nos preocupa y para lo que 
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necesitamos una respuesta/solución. 
e Plantear una hipótesis 


Proponemos una posible solución o respuesta para ese problema, pero no podemos estar 
seguros de que ese nuevo conocimiento sea acertado. Todo conocimiento es en principio 
cuestionable (duda metódica) y ha de ser necesariamente sometido a prueba. La nueva 
propuesta explicativa del fenómeno estudiado se formula provisionalmente en forma de 
hipótesis. 


e Probar la veracidad de esa hipótesis 


La hipótesis propuesta puede ser cierta (verdadera) o falsa. Nunca podremos demostrar 
con total seguridad que es verdadera, pero sí podemos encontrar evidencias de que es 
falsa, por eso el proceso seguido, las pruebas a las que se somete la hipótesis, se 
denomina proceso de falsación; si se supera, el conocimiento contenido en la hipótesis 
queda acreditado como conocimiento cierto y se transforma en teoría científica. 


«El concepto de ciencia ha ganado en precisión, y a partir de Galileo la 
ciencia se considera como aquel conocimiento objetivo y sistemático sobre 
una materia, siendo esta idea, con diversos matices, la que ha prevalecido» 
(SIERRA BRAVO, 1984: 35). 


b) Los paradigmas de investigación 


El debate paradigmático: ¿podemos seguir distintos caminos?, ¿cuál es el mejor? 


El camino que acabamos de describir supone una propuesta de trabajo general; al 
desarrollarla o ponerla en práctica, los investigadores —o mejor dicho, los grupos o 
colectivos de investigadores— fueron realizando algunos cambios, matizando algunas 
fases, priorizando o restando importancia a ciertas cuestiones relacionadas con los fines 
y propósito de la ciencia. Poco a poco, se fueron perfilando dos posturas cada vez más 
enfrentadas, desde las que se planteaba cuál era la manera más adecuada para hacer 
ciencia. (La idea de Bacon de que es más importante la experiencia sensible se enfrenta 
abiertamente a la propuesta de Descartes, quien defendía un método basado en la 
evidencia racional.) Este enfrentamiento entre propuestas continúa vigente en nuestros 
días: es lo que se denomina «debate paradigmático»?. La polémica hoy se polariza en 
torno a dos posturas: positivismo versus humanismo. 


El debate entre paradigmas es una cuestión bastante compleja que afecta a 
cuestiones de epistemología, gnoselogía, que no queremos abordar aquí porque se 
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desvían de los propósitos de este libro, pero sí es preciso que entiendas y seas consciente 
de que no existe un camino único, sino distintas propuestas y que todas ellas son 
perfectamente lícitas porque aportan argumentos que las justifican. 


c) Los paradigmas de investigación en el ámbito educativo 


En el terreno educativo también nos planteamos distintos caminos para hacer ciencia 


Si trasladamos este debate al terreno educativo —<que es el que nos interesa— nos 
encontramos con tres enfoques paradigmáticos. También nos podemos referir a ellos 
como enfoques metodológicos porque cada uno plantea diferentes particularidades en la 
manera de llevar a cabo la investigación (metodología de investigación). Referiremos 
muy resumidamente qué es lo que defiende cada paradigma, desde qué planteamientos 
trabaja y con qué propósitos. Esta explicación te ayudará a entender mejor qué es lo que 
ha ocurrido con la didáctica. 


1. Perspectiva empírico-analítica 


Empírico-racionalista:EXPLICAR 


También llamada racionalista porque recoge los planteamientos racionalistas. Se 
caracteriza por su preocupación por determinar cuáles son las leyes generales que 
controlan el fenómeno educativo, y para ello es necesario usar modelos explicativos que, 
mediante experimentación, demuestren la relación entre las variables. Se impone la 
utilización de datos cuantitativos (datos que sean números) cuyo análisis permita el uso 
de modelos estadísticos. 


Experimentar o hacer un experimento 


¿Qué es un experimento? 


Cuando un investigador trabaja se centra en una parte o parcela de esa 
realidad. Su propósito puede ser describir lo que está ocurriendo o ir más allá, 
tratar de explicar por qué esta ocurriendo eso, es decir, establecer «relaciones 
causales»: quiere demostrar que un determinado aspecto A, causa o provoca 
ciertas consecuencias o efectos en B. A es causa de B. Esta sería la ley general 
que quiere establecer. 


FIGURA 1.2 
RELACIÓN CAUSA EFECTO 
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A WS B 
causa efecto 


Ley = A es causa de B 


A los distintos aspectos, rasgos o características estudiados se les denomina 
variables (variable = aspecto que varia). 


Para lograr este propósito es necesario crear una situación en la que el 
investigador tenga posibilidades de establecer esta relación, y eso lo consigue 
modificando o haciendo cambios en A (manipulando A) y observando que le 
ocurre a B. Para evitar llegar a conclusiones equivocadas tiene que asegurarse 
de qué otros aspectos o variables, por ejemplo C o D, no son los que están 
influyendo realmente en B. Para eso tiene que controlar el resto de variables 
presentes en la situación estudiada. Esto se consigue eliminándolos o 
anulando sus efectos. 


En resumen, esta situación, creada por el propio investigador, en la que éste 
tiene el control sobre todos los aspectos que la integran, es un experimento. 


Un ejemplo 


Por ejemplo: quiero estudiar si el número de horas de estudio (variable A) 
influye, explica, es la causa de la calificación obtenida en un examen (variable 
B). Pero puede ocurrir que la calificación también se halle influida por el tipo 
de asignatura o materia (variable C) o por la motivación del alumno (variable 
D). Para estudiar la relación entre A y B realizaré un experimento en el que 
eliminaré los posibles efectos de C y D. ¿Cómo los «controlo»? 
Eliminándolas por igualación, es decir, eligiendo para mi experimento 
personas que sean «iguales» en esa variable. Estudiaré las calificaciones de 
alumnos de la misma materia y con iguales niveles de motivación. 
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Si logro demostrar que Á es causa de B, es decir, que las horas de estudio 
influyen en la calificación en el examen, esta sentencia con formato 
relacional se convertirá en una ley general. 


Generalizar los resultados 


Otra preocupación es la generalización de los resultados a nivel probabilístico. Los 
resultados de un estudio realizado con un determinado número de casos (muestra) se 
generalizan para toda la población (que es de donde hemos sacado la muestra). Dicho 
con otras palabras, no se trabaja con todos los casos posibles o existentes (población) 
sino con un subconjunto (muestra), pero lo que se explica y ocurre en la muestra se dice 
que también sucede en toda la población. Para poder afirmar esto, se apoyan en las leyes 
de la probabilidad y en la de los grandes números, por eso es necesario trabajar con 
muestras suficientemente grandes. 


Ser objetivos 


Por último, señalar la importancia concedida al concepto de «objetividad». Ésta se 
convierte en una exigencia de la investigación: hay que ser objetivos. Se hu-ye de 
interpretaciones personales. El investigador debe permanecer ajeno a la realidad 
investigada. 


2. Perspectiva humanístico-interpretativa 


Humanista-interpretativo: COMPRENDER 


Se argumenta que la realidad educativa es por naturaleza subjetiva y se basa en el 
establecimiento de relaciones personales entre educador y educando en un contexto 
social que es preciso comprender. La información transmitida se selecciona conforme al 
sistema de valores predominante que vuelve a ser subjetivo. En este ámbito no tiene 
sentido exigir lo objetivo. Esta perspectiva se alza contra el principio de objetividad 
absoluta, manteniendo que la realidad educativa puede ser analizada con más propiedad 
por el investigador que comparte el mismo marco de referencia. Las personas que luchan 
por mantenerse ajenas nunca podrán proporcionar una visión adecuada de la realidad que 
estudian. 


Tampoco existe esa preocupación por establecer leyes generales; se prefiere ahondar 
en la comprensión del problema aunque ello reduzca el número de casos estudiados. Este 
planteamiento dificulta la generalización de resultados. 


3. Perspectiva sociocrítica 
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Sociocrítico: OPTIMIZAR LA PRÁCTICA 


También es correcto denominarla perspectiva orientada a la toma de decisiones, dado 
que el propósito específico de la investigación es proporcionar información para la toma 
de decisiones. Lo que distingue a la investigación (investigar = hacer ciencia) realizada 
bajo esta perspectiva es el propósito para el que es dise- ñada —el compromiso moral y 
social— y no el tema elegido o la metodología aplicada. 


1.3.2. Hacer ciencia en el ámbito educativo 


Algunos afirman que en el terreno educativo no es posible hacer ciencia... 


La experiencia nos ha revelado que la naturaleza del objeto de estudio es un factor 
discriminante, es decir, que en ciertos ámbitos de conocimiento, por ejemplo en todos 
aquellos que tienen como objeto del estudio al hombre —nuestro caso—, no siempre es 
posible cumplir todos los requisitos impuestos por determinados enfoques, en concreto el 
racionalista. Esta situación ha llevado a descalificar como conocimiento científico a los 
conocimientos adquiridos en este campo de estudio. De hecho, los primeros intentos 
realizados para darle un carácter cientí- fico a los estudios desarrollados en el ámbito 
educativo tuvieron que llevarse a cabo desde este enfoque racionalista importado de 
otras áreas de conocimiento. Al trasladar dicho enfoque a nuestro terreno es cuando nos 
damos cuenta de las limitaciones, muchas de ellas de carácter ético, que esto plantea. En 
concretonos enfrentamos con la dificultad que supone experimentar en las ciencias 
humanas. Surgen por entonces, otros paradigmas de trabajo. 


Deberíamos, por tanto, reformular la pregunta que nos hacíamos inicialmente. Lo 
que nos preguntamos no es si es posible hacer ciencia cuando el objeto de estudio es el 
hombre, sino si sólo estamos haciendo ciencia cuando nuestro enfoque metodológico es 
el racionalista. ¿Qué pasa si trabajamos desde otros paradigmas? ¿Es esta propuesta la 
única válida? Responder a estas preguntas en profundidad se sale de nuestros propósitos, 
pero nos sentimos obligados a manifestar nuestros argumentos al respecto. 


Nuestro planteamiento 


... pero nosotros no estamos de acuerdo 


Aunque insistimos en que tú mismo eres el que debe llegar a una conclusión personal, no 
podemos continuar sin manifestar claramente nuestro punto de vista. Consideramos 
necesario trabajar con rigor y cumplir las exigencias de un método que estructure 
nuestros pensamientos y nuestras acciones, que huya de la subjetividad y nos permita 
someter a prueba nuestros planteamientos hipotéticos, pero no consideramos necesario 
que siempre haya de seguirse la vía propuesta por el enfoque racionalista, dado que es 
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posible avanzar en nuestro conocimiento desde otros enfoques; nuestro conocimiento 
será igualmente válido y asumiremos el mismo riesgo a equivocarnos que desde el 
enfoque racionalista. Tampoco es necesario decantarse por un único paradigma en 
exclusividad. Trabajaremos desde distintos paradigmas o los integraremos si así 
conseguimos lograr mejor nuestros objetivos. 


Señalar, por último, que los planteamientos positivistas están siendo muy criticados 
en los últimos años, en concreto se están revisando los conceptos de certeza, objetividad 
y causalidad. Si te interesa este tema puedes consultar, por ejemplo, a DENDALUCE 
(1995) o a ARNAL (1994). También es interesante que consultes la ponencia de 
Dendaluce en II Congreso de Investigación Educativa, en la que plantea una propuesta 
integradora y opta por la superación del debate o enfrentamiento entre paradigmas. 


Afirmamos, por tanto, que sí es posible hacer ciencia en el ámbito educativo y que 


en concreto la didáctica puede ser una ciencia?, 


e Consecuencias que para una disciplina puede tener el hecho de ser ciencia 


¿Por qué es importante preguntarse si la didáctica es una ciencia? 


Al hacer ciencia en un determinado ámbito de conocimiento estamos generando un 
conocimiento seguro, del que nos podemos fiar, porque ha superado un proceso de 
contraste. Esto tiene dos consecuencias importantes: 


e Que podemos apoyar nuestras acciones en propuestas acreditadas, es decir, que 
podemos justificar nuestras acciones. 

e Que los conocimientos, al adquirir el rango de teorías científicas, forman parte 
de un cuerpo estructurado y sometido a constante revisión cada vez que se 
somete a prueba una hipótesis. 


La preocupación por hacer de la didáctica una ciencia no obedece a una cuestión de 
«estatus» sino de claridad metodológica: trabajar en un ámbito calificado como 
científico condiciona nuestra manera de abordar e interpretar los fenómenos estudiados. 


No obstante, la realidad nos dice que el carácter científico de una disciplina sí 
condiciona su «estatus», el reconocimiento de sus acciones, la valía de los que trabajan 
en ella e incluso el dinero invertido en su progreso o mejora. Es triste que éste sea para 
algunos el argumento más importante. 


Consideramos, por tanto, que la didáctica es una ciencia, y este hecho tiene una gran 
relevancia, pues la configuración semántica del concepto de didáctica ha quedado 
condicionada a los diferentes planteamientos paradigmáticos. Podríamos incluso decir 
que existen diferentes maneras de entender lo que es la didáctica dependiendo del 
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paradigma de investigación que tomemos como referencia para desarrollar nuestro 
conocimiento. 


1.4. Enfoques de estudio de la didáctica 


¿Cómo tomar una decisión sobre el enfoque más adecuado? 


Hemos hablado de la existencia de distintos paradigmas de investigación en el ámbito 
educativo y de la necesidad de elegir uno de ellos como marco de referencia, así como 
de las consecuencias que esta decisión puede tener; pero tomar una decisión no es una 
tarea fácil puesto que ésta queda condicionada por diferentes factores. A veces, nuestros 
deseos personales quedan limitados por las características del fenómeno estudiado (habrá 
ocasiones en las que aunque queramos establecer leyes generales será imposible adoptar 
un planteamiento racionalista). 


La importancia del contexto cultural en la elección del paradigma de referencia 


Otro condicionante a la hora de optar por una determinada propuesta paradigmática 
es el contexto cultural e histórico. La investigación, como señala WITROCK (1990), no se 
produce en un contexto aislado. El investigador no trabaja solo, sino que éste pertenece a 
una comunidad científica, y dentro de esa comunidad, se defiende una determinada 
postura paradigmática. Auque no queramos reconocerlo, nuestros planteamientos estarán 
influidos por los de nuestro contexto, por las «modas» metodológicas. 


Los paradigmas se superan y evolucionan 


Hay que tener en cuenta que las posturas paradigmáticas se superan y un 
determinado paradigma o enfoque da paso a un nuevo planteamiento. También puede 
ocurrir que coexistan en un mismo período varios planteamientos. La didáctica no 
escapa a esta circunstancia, por eso es preciso que para continuar ahondando en el 
significado de este término nos remitamos a los planteamientos y desarrollos defendidos 
desde los distintos paradigmas de investigación. 


Lo importante es justificar la decisión tomada 


La didáctica deberá ajustarse a las exigencias del paradigma dominante porque es el 
que fija las condiciones para que un conocimiento tenga la categoría de científico; por 
tanto, será preciso determinar las características del paradigma dominante para poder 
comprender las distintas interpretaciones que se han hecho del concepto de didáctica. 


1.4.1. Enfoque tecnológico de la didáctica 
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En el caso del enfoque tecnológico, el paradigma dominante es el empírico-racionalista, 
cuyos planteamientos han evolucionado desde los planteamientos positivistas. 
Recordamos? que el positivismo se propone un abandono definitivo de cualquier 
explicación basada en lo sobrenatural, admitiendo como válido únicamente el 
conocimiento obtenido por la vía sensible, a través de nuestros sentidos (COMTE, 1798- 
1857). Así pues, se hace necesario basar nuestras teorías en datos objetivos. 


En busca de relaciones causales 


La evolución de este planteamiento nos lleva hasta los paradigmas racionalistas, en 
los que como ya hemos comentado, el conocimiento científico tiene como objetivo 
establecer leyes generales que expliquen los fenómenos, lo que se logra analizando las 
relaciones (principalmente causa-efecto) entre las variables que intervienen en el 
fenómeno estudiado. Estas relaciones se observan experimentalmente, es decir, 
utilizando un diseño de investigación experimental que supone la manipulación y el 
control de las variables. 


Utilizar el método científico... 


La investigación es el proceso que nos va a llevar hacia nuevos conocimientos. Todo 
el proceso de trabajo (desarrollo de una investigación) que hay que realizar para obtener 
este nuevo conocimiento objetivo es complejo y riguroso. Supone el seguimiento de una 
serie de etapas que aseguran la objetividad, así como la aplicación de modelos 
matemáticos y estadísticos en los que nos apoyamos para poder hacer inferencias y 
generalizar nuestros resultados. Completando la propuesta del apartado 1.3.1, los pasos 
que se deben seguir son: 


... lo que supone seguir estos pasos 


1. Elegimos y delimitamos el problema que nos preocupa. 

2. Planteamos nuestra hipótesis de trabajo como posible solución. Para probar la 
«bondad» de la hipótesis (¿es válida nuestra hipótesis?) ... 

3. Elegimos la muestra con la que vamos a trabajar. 
Necesitamos recoger evidencias (información) sobre las variables relacionadas en 
la hipótesis y hay que hacerlo en un número suficientemente grande de casos para 
poder generalizar (hacer inferencias estadísticas). 

4. Seleccionamos el diseño más adecuado. 
El diseño es el plan de trabajo que crea el investigador para poner a prueba la 
hipótesis, es decir, para decidir si es aceptada como solución del problema. 

5. Analizamos la información relativa a las variables que hemos recogido. Este 
análisis incluye la realización de pruebas estadísticas que nos van a ayudar a tomar 
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una decisión sobre la validez de la hipótesis como solución del problema (proceso 
de contraste de la hipótesis). 

6. Llegamos a una conclusión. 
Tomamos una decisión sobre la hipótesis basada en el análisis realizado. Si 
aceptamos la hipótesis como solución del problema, ésta se convierte en una nueva 
teoría. 


Trabajando de esta forma, las hipótesis que superan la prueba (no se ha encontrado 
evidencia de que son falsas), pasan a ser consideradas como teorías y tienen el valor de 
leyes explicativas. 


¿Es posible utilizar esta manera de trabajar en nuestro ámbito de conocimiento? 


Seguramente conoces esta forma de trabajar porque es muy utilizada en otros 
ámbitos de conocimiento, como en física o ciencias de la naturaleza, pero no estamos tan 
acostumbrados a trabajar así en el ámbito educativo. La verdad es que hacerlo resulta 
más complicado, porque en los campos de conocimiento en los que el hombre es el 
objeto de estudio (llamados Ciencias Humanas) como es el caso de la didáctica, las 
relaciones entre las variables no son neutras, como ocurre en las ciencias físico- 
naturales, sino que están cargadas de valoraciones que comprometen moralmente a los 
participantes (Tom, 1984) y además presentan una importante carga ideológica y de 
compromiso con los fines que persiguen. Dicho de otra manera, es muy dificil afirmar 
que algo es blanco, porque va a depender del punto de vista del que lo mira. 


El modelo Proceso- Producto 


Pese a estos inconvenientes, los investigadores en el campo de la didáctica no 
renunciaron a intentar establecer relaciones entre las variables. Para que la didáctica 
adquiriera la categoría de ciencia, era preciso que los investigadores educativos 
trabajasen con esta metodología científico-experimental para elaborar leyes generales o 
teorías explicativas acerca de los procesos de enseñanza-aprendizaje, de modo que se 
pudiesen establecer relaciones de causa-efecto entre las variables que intervienen en 
dicho proceso. Al investigar desde este enfoque, lo que se pretende en definitiva es 
obtener un conocimiento objetivo de la realidad social del mismo modo que se viene 
haciendo en la realidad natural (CONTRERAS, 1991). 


Este planteamiento de trabajo aportó como consecuencia la aparición del modelo 
Proceso-Producto (PÉREZ GÓMEZ, 1983). Este modelo será objeto de estudio en el 
capítulo próximo. 


La didáctica como ciencia normativa... pero con un planteamiento tecnológico 
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Abundando en esta misma línea, OLIVA (1996) define la didáctica como una ciencia 
normativa de la educación. Aun cuando los investigadores de este campo no se limitan a 
teorizar, su preocupación se centra en la aplicación de esasteorías científicas a la práctica 
de la enseñanza: es lo que se denomina planteamiento tecnológico. 


Si en lugar de preguntarnos por qué, nos preguntamos cómo hacer para qué, 
la respuesta a este interrogante va a ser otra forma de conocimiento que ha 
recibido el nombre de conocimiento tecnológico. A partir de un hecho ya 
explicado científicamente, me planteo un nuevo conocimiento orientado a 
lograr una acción sobre lo real. 


La preocupación por una enseñanza eficaz 


Desde un enfoque tecnológico, la enseñanza es entendida como un proceso 
encaminado al logro de determinados objetivos educativos previamente prefijados; para 
lograr dichos objetivos se tecnifican los procesos de enseñanza-aprendizaje en su 
planificación, organización e implementación, es decir, se elaboran diseños y 
programaciones tomando como base las teorías didácticas, y se consigue como efecto en 
el alumno un aprendizaje eficaz. 


La obsesión por la eficacia (GIMENO, 1982) se convierte en una cuestión 
fundamental. El modelo de profesor que se corresponde con estos planteamientos es el 
de «técnico eficaz», ya que su preocupación se ha de centrar en cómo conseguir los 
métodos y medios más adecuados para causar el aprendizaje de sus alumnos logrando 
los objetivos prefijados. 


Este planteamiento tecnológico es el primer intento de construir la ciencia didáctica. 
La didáctica surge entonces como una ciencia nomotética, que elabora leyes generales 
con el fin de explicar la enseñanza (dimensión explicativa) para desde esas 
explicaciones, realizar aplicaciones prácticas estructuradas tecnológicamente 
(intervenciones: dimensión práctica). 


Resumiendo, la didáctica tecnológica tiene por objeto el estudio de la enseñanza en 
sus tres dimensiones: 


1. Dimensión teórico-explicativa: elaborando teorías explicativas a partir de la 
investigación realizada por expertos. Profesores y alumnos son objeto de 
investigación pero no participan en ella. Se trata de una investigación sobre la 
educación, no de una investigación educativa (OLIVA, 1996). 

2. Dimensión normativa: elaborando planes de intervención para aplicar las teorías a 
la práctica. Esta misión corresponde fundamentalmente a los técnicos de la 
Administración del Estado. 
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3. Dimensión práctica. sería ya la puesta en escena del plan. Esta tarea corresponde al 
profesor que es el ejecutor del programa y el responsable de su éxito o fracaso. 


Problema: ¿se produce una verdadera integración teoría y práctica? 


Como se puede apreciar, al estar separadas las tareas teóricas, técnicas y prácticas 
no se produce una auténtica conexión entre la teoría y la práctica, produciéndose una 
especie de esquizofrenia. GIMENO (1988) critica esta situación cuando afirma que unos 
piensan la educación (investigadores), otros la deciden (técnicos de la administración) y 
finalmente otros la realizan (profesores). No se tiene en cuenta que los cambios en 
educación sólo se producen a través de «la actuación de los profesores y de sus 
eventuales modificaciones comportamentales » (OLIVA, 1996: 55). 


Como sostiene este autor, se precisa una mayor interacción entre los protagonistas 
del proceso de enseñanza-aprendizaje: profesores, investigadores y técnicos. Esta 
colaboración supondría hacer menos investigación sobre la educación para hacer más 
investigación educativa. Se trata de pasar de la research on education a la educational 
research conforme a la distinción de ELLIOT (1978; cit. en OLIVA, 1996: 55-56). 


Definición de didáctica (desde un enfoque tecnológico) 


Centrándonos en los planteamientos del enfoque tecnológico, nuestra propuesta de 
definición de didáctica tecnológica es la siguiente: 


Ciencia que estudia experimentalmente la enseñanza, elaborando teorias 
explicativas para, a partir de ellas, derivar técnicas y planes de intervención 
que conduzcan al logro de los objetivos previstos (aprendizaje eficaz). 


La didáctica se plantea como una ciencia aplicada, que integra teorías procedentes 
de otras ciencias (como la psicología, sociología...), con teorías propias, para explicar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. El planteamiento tecnológico está enfocado a la 
producción, ya que lo que importa es la eficacia de la teoría para lograr el objetivo. Se 
trata de una teoría instrumental que no tiene valor en sí; su valor depende de que sirva 
para el logro del objetivo, es un medio para lograr un resultado: la enseñanza eficaz. 


Crítica al enfoque tecnológico 


Algunos autores critican la «rigidez» de este enfoque 


Hemos constatado cómo la corriente tecnológica de la didáctica tiene como preo 
cupación fundamental encontrar leyes generales que permitan llegar a una explicación 
causal de los fenómenos de enseñanza para poder posteriormente utilizar esas leyes con 
el fin de predecir y controlar los resultados de este proceso (de enseñanza). Esta manera 
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de interpretar los procesos instructivos y sus posibilidades de control ha sido duramente 
criticada por algunos autores que evidentemente no la comparten. Citaremos a 
continuación algunos de estos autores, así como los argumentos que plantean. 


SCHÓN No siempre es posible aplicar leyes: las zonas indeterminadas 


Uno de los autores que ha criticado este modo de actuar tan rígido, casi obsesionado 
por dar explicaciones generales, es D. SCHÓN (1983-1987). Este autor reconoce que en la 
realidad hay situaciones que se repiten —«zonas comunes »— en las que sí se pueden 
aplicar teorías procedentes de la investigación —usar técnicas concretas—, pero lo que 
abunda en la práctica educativa son las «zonas indeterminadas» en las que no se puede 
aplicar una ley general, y ante las que es preciso pararse a pensar, reflexionar. Schón 
denomina a este modo de actuar tan rígido basado en la aplicación de teorías como 
«racionalidad técnica». 


GIMENO La enseñanza también es un arte: creatividad del profesor 


GIMENO (1983) propone frente a estos planteamientos rígidos, el que se tenga en 
cuenta que la enseñanza también es un «arte». La técnica es buena, pero también puede 
destruir, todo depende del uso que hagamos de ella. Precisamos una técnica que libere y 
que no limite la creatividad del profesor y de sus alumnos. Si la actuación del profesor se 
hace excesivamente dependiente de criterios externos (sólo aplica técnicas) no se dará un 
auténtico desarrollo profesional. Al considerar la actividad educativa como una actividad 
técnica e instrumental en la que los medios se subordinan a los fines, estamos dejando de 
lado su carácter de práctica social incierta e interpretativa, es decir, no estamos teniendo 
en cuenta que lo educativo tiene un marcado carácter ético, político... Para poder hacer 
un verdadero planteamiento tecnológico sería necesario que la práctica educativa fuera 
neutra y sin contenido ideológico. 


GIMENO y PÉREZ GÓMEZ Comprender la enseñanza para poder transformarla 


En una práctica social como la educación, no basta con la observación objetiva de 
un comportamiento, es preciso conocer el significado de las acciones, las razones por las 
que se actúa así, los significados subjetivos, porque son precisamente las 
interpretaciones las que ponen en marcha el comportamiento. Como proponen GIMENO y 
PÉREZ GÓMEZ (1992), es preciso comprender la enseñanza para poder transformarla, 
para modificar los métodos, los programas, los comportamientos del profesor, etc. Esto 
requiere no una mera aplicación de teorías para determinar la práctica, sino el utilizar las 
teorías para modificar y mejorar la práctica, siendo ésta la que determine el valor de la 
teoría y no al revés. Sólo así conseguiremos que la didáctica no sea una ciencia 
exclusivamente normativa (impone normas) y daremos paso a planteamientos creativos e 


43 


innovadores. 


Pese a estas argumentaciones, estos autores concluyen que no podemos hacer un 
rechazo generalizado de la técnica en toda práctica educativa. Por el contrario, hay tareas 
concretas a las que se pueden aplicar técnicas derivadas de la investigación, pero lo que 
niegan estos autores es que toda intervención en el aula sea exclusiva y prioritariamente 
técnica; por el contrario, habría que pensar más en una actividad reflexiva y artística en 
la que se puedan hacer aplicaciones concretas de carácter técnico. 


Es precisamente este planteamiento interpretativo de la práctica social el que va a 
propiciar un nuevo enfoque en la elaboración de la didáctica, del que nos vamos a ocupar 
a continuación. 


FIGURA 1.3 


ENFOQUE TECNOLÓGICO DE LA DIDÁCTICA 
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1.4.2 Enfoque interpretativo de la didáctica 


Surge de las críticas al enfoque tecnológico... se busca la comprensión de la enseñanza 


Las críticas al modelo tecnológico fomentan la necesidad de buscar nuevas metodologías 
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de investigación que posibiliten la «comprensión» de la enseñanza. Para lograr este 
propósito no basta con poseer leyes generales explicativas, sino que hay que interpretar 
las causas de las actuaciones de los sujetos, así como también comprender los 
significados que le son atribuidos a esas acciones cuandose produce la interacción con 
otros sujetos. Son precisamente estas interpretaciones las que sirven de fundamento a la 
acción. Como afirman CARR y KEMMIS (1983), la práctica cambia al cambiar el modo de 
comprenderla; por tanto, para poder comprender una realidad social, es preciso 
comprender el significado subjetivo que tiene para los individuos de dicha realidad. 


Necesitamos comprender e interpretar porque la educación es una “realidad social” 
interactiva, dinámica, que no es neutra ni objetiva 


Para entender este planteamiento es necesario aclarar lo que se entiende por 
«realidad social». Una realidad social no está formada por objetos sino por sujetos o 
personas (protagonistas de la realidad social). Entre los protagonistas de cada realidad 
social se establece una interacción (se comunican, interactúan, tienen proyectos 
comunes...). Estas realidades difícilmente pueden ser neutras y objetivas, porque cada 
protagonista atribuye un significado —generalmente diferente— a lo que está haciendo. 
Estas interpretaciones son una parte esencial de lo que es una realidad social. Así pues, 
es muy difícil llegar a conocer una realidad social desde fuera porque si no estamos 
verdaderamente implicados en ella desconoceremos las interpretaciones de sus 
protagonistas. Otra característica definitoria de una realidad social es su dinamismo: la 
interacción que se establece entre sus protagonistas hace que ésta fluya y cambie 
constantemente y, por tanto, al aproximarnos en distintos momentos a una «misma» 
realidad social nos podemos encontrar con ciertas variaciones o cambios respecto a 
nuestra aproximación anterior. (Entenderemos que es la misma realidad social porque la 
configuran los mismos protagonistas y entre ellos se establece idéntica interacción 
básica.) La educación es, efectivamente, una realidad social. 


Una realidad social sólo puede ser entendida desde dentro 


Los argumentos presentados nos llevan a afirmar que es bastante dificil que una 
realidad social pueda ser entendida desde fuera, por un investigador que actúa como 
observador externo. Actuando de esta manera sólo llegaremos a un conocimiento parcial 
de la misma, de ahí que se precisen nuevas metodologías de investigación que permitan 
un conocimiento más profundo de estas realidades, es decir, que nos ayuden a 
comprender las realidades sociales, pero... ¿cómo vamos a lograr esa comprensión? 


Para comprender la realidad social necesitamos metodologías de investigación de 
naturaleza cualitativa 
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Para conocer la realidad social es necesario que el investigador (social) elabore sus 
teorías después de hablar con los participantes en el proceso, buscando si hay 
coincidencia o no en las interpretaciones. El investigador seguirá preocupado por la 
objetividad y deberá esforzarse para que sus propias interpretaciones no alteren la 
comprensión del proceso estudiado. En ocasiones, no bastará con que el investigador 
conozca las interpretaciones de los participantes, sino que él mismo deberá integrarse en 
el propio proceso estudiado para lograr una verdadera comprensión, y seguir luchando 
para mantener controladas sus propias interpretaciones y continuar siendo objetivo. 


La didáctica interpretativa no tiene leyes generales 


Estas nuevas metodologías recibieron el nombre de «cualitativas» para 
diferenciarlas de las metodologías empleadas tradicionalmente y a las que se 
denominaban «cuantitativas». Mientras que estas últimas trabajaban con información 
cuyo formato era numérico (trabajaban con cantidades), las primeras —cualitativas— se 
centraban en las cualidades de los objetos (principalmente sujetos) estudiados. También 
recibieron el nombre de metodologías antropológicas, pues fue en este campo de estudio 
en el que se comenzó a trabajar con ellas. Los antropólogos precisaban realizar estudios 
interpretativos en las culturas que investigaban y por eso tuvieron que diseñar caminos 
que fueran verdaderamente útiles para los propósitos de su investigación. Desde el 
ámbito educativo, se reclamó también la necesidad de realizar un conocimiento 
interpretativo de las realidades educativas. 


Los métodos cualitativos permiten que la investigación se realice en situaciones 
naturales (situaciones reales no alteradas). Esta manera de trabajar ofrece dos grandes 
ventajas: en primer lugar, al no introducirse cambios se resuelve el problema del respeto 
a la libertad humana (muchas veces no es posible utilizar enfoques tecnológicos porque 
exigen introducir cambios que las personas que son objeto de estudio no desean o 
incluso que son imposibles de realizar); por otro lado, el estudio de realidades naturales 
nos permite un conocimiento más detallado de la misma. 


Las teorías sólo son válidas para el contexto enque se ha realizado la investigación 


Los resultados obtenidos a través de esta nueva forma de investigar difieren de los 
obtenidos por la vía tradicional (la del enfoque tecnológico). Las teorías que se 
generaban siguiendo estrictamente el método científico podían generalizarse (son leyes 
que pueden aplicarse a todos los objetos y sujetos que posean los rasgos o variables 
estudiados), mientras que las teorías que se generan con estas nuevas metodologías sólo 
son válidas para la realidad o contexto concreto en que se ha realizado la investigación, 
es decir, no son generalizables a otros contextos, porque como explicábamos 
anteriormente, no van a ser exactamente iguales —cambian las interpretaciones, cambian 
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las interacciones...— y no podemos afirmar que lo que ocurre en la realidad 1 también 
ocurrirá en la realidad 2, aunque en principio los protagonistas y el tipo de interacción 
que se establece entre ellos sean el mismo. 


Un ejemplo: 


Ejemplo 


Pensemos en un ejemplo educativo. Consideremos la «realidad social» que supone un 
aula. Los protagonistas generales son los mismos: un profesor y sus alumnos; y el tipo de 
interacción también: se da un proceso de enseñanza-aprendizaje. Pero, ¿podemos afirmar 
que en todas las aulas ocurre lo mismo? 


En el aula 1, el profesor 1 realiza una actividad 1 (hacer una obra de teatro para 
comprender mejor este género literario) y sus alumnos están encantados. En el aula 2, el 
profesor 2 realiza la misma actividad, pero a sus alumnos no les gusta porque son muy 
tímidos y no quieren actuar en público; al profesor 3 tampoco le va bien: sus alumnos se 
pelean porque todos quieren ser protagonistas. Las interpretaciones de los alumnos son 
diferentes y por eso son también diferentes los resultados. Necesitamos, en cualquier 
caso, comprender cada situación para saber qué ha ocurrido y por qué ha ocurrido. El 
nuevo conocimiento adquirido podrá ser utilizado para comprender mejor nuevas 
situaciones. 


FIGURA 1.4 


UNA HIPÓTESIS, DIFERENTES RESULTADOS: UN EJEMPLO DEL DINAMISMO DE LA 
REALIDAD SOCIAL DEL AULA 
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Hipótesis de trabajo: Hacer una obra de teatro para 
comprender mejor este género literario 


¿Por qué? 
Comprender 
Interpretar 


Alumnos Alumnos Peleas por ser 
motivados tímidos protagonistas 


Definición de didáctica (desde un enfoque interpretativo) 


Estamos ante un nuevo enfoque de la didáctica, que pasa de ser una ciencia 
nomotética (preocupada por generar leyes universales), a ser una ciencia interpretativa 
de situaciones concretas de enseñanza-aprendizaje. 


En síntesis, nuestra propuesta de definición de didáctica interpretativa es la 
siguiente: ciencia y arte de la enseñanza, es decir, ciencia preocupada por comprender e 
interpretar en profundidad los significados de las actuaciones o problemas del aula, 
hecha desde la visión de sus protagonistas, de forma individual o colaborativa. 


3 Críticas y limitaciones del enfoque interpretativo 


Las nuevas teorías... ¿supondrán una mejora de los planteamientos didácticos? 


Aunque este enfoque ha supuesto un importante avance, ya que nos permite superar 
algunas de las cuestiones no resueltas por el paradigma tecnológico, todavía presenta 
algunas deficiencias, es decir, no resuelve completamente nuestros interrogantes respecto 
a cómo estudiar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Lo que le preocupa es construir 
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una teoría para comprender la práctica, pero todavía se descuida su transformación. 
Como afirma CONTRERAS «... pensar que ofreciéndole a los actores la interpretación de 
lo que hacen, van a tomar conciencia y a cambiar su práctica, es ignorar que los 
cambios conceptuales no ocurren porque haya una explicación más racional o 
correcta» (CONTRERAS, 1991: 128). El enfoque interpretativo mejora indudablemente la 
comprensión de los fenómenos didácticos, pero pensar que enfrentar a los sujetos con 
sus significados es suficiente para que éstos los acepten y cambien sus actuaciones es 
una postura apartada de la realidad (poco realista). 


No podemos limitar nuestro conocimiento a las interpretaciones subjetivas 


Desde esta perspectiva, la didáctica se entiende como una ciencia preocupada por 
comprender e interpretar los problemas concretos del aula, en su propio contexto, pero 
no se plantea su reconstrucción, el modo en que dichos problemas pueden ser superados. 


Un enfoque necesario... pero no suficiente 


El enfoque interpretativo realiza una interesante aportación al descubrirnos el 
protagonismo de la práctica, pero comete un error al ignorar el valor de las teorías 
didácticas; la teoría no es algo inútil, por el contrario, el conocimiento teórico puede ser 
una guía muy valiosa que contrastar y verificar en la práctica. 


¿Se plantea la didáctica cómo reconstruir el conocimiento? 


Consideramos que si el profesor justifica las decisiones que toma en la práctica, si 
fundamenta dichas decisiones en bases teóricas, tendrá más claro y será más consciente 
del porqué de sus acciones y ello conducirá a una profesionalidad más rica. Una práctica 
guiada por un pensamiento bien estructurado, en el que se integran conocimientos 
teóricos y creencias personales, es sin duda más rica que una práctica centrada en el 
hacer. Esto no significa que la teoría sea la que determine y dirija la práctica. 


El profesor necesita teorías para fundamentar la práctica 


La didáctica problemática, como la denomina FRABBONI (2001), no está 
predeterminada por métodos o pensamientos previamente concretados, ni entiende al 
profesor como un mero ejecutor; por el contrario, lo que le preocupa es debatir y valorar 
diversas aportaciones con criterios abiertos y plurales. Precisamos, por tanto, unos 
referentes teóricos que nos permitan construir un pensamiento didáctico propio, y al 
mismo tiempo plantearnos interrogantes ante nuestro trabajo que sirvan de estímulo para 
profundizar en el compromiso formativo adquirido como profesionales de la enseñanza. 


FRABBONI (2001) Necesitamos una didáctica problemática y crítica 


S0 


Coincidimos con la propuesta de FRABBONI (2001) de una didáctica que sea a la vez 
teórica y empírica, de naturaleza problemática y crítica en la que «todo plan de trabajo, 
tanto si afecta a los objetivos como si concierne a los instrumentos y los materiales que 
utilizar, debe considerarse como un proyecto carente de rigidez, abierto y flexible, capaz 
de realizar las finalidades de la formación escolar » (FRABBONI, 2001: 163). 


Una didáctica que combine dos planos: teórico y práctico 


La didáctica no puede limitarse al estudio de la práctica, ha de ser también una 
ciencia teórica que opere en los dos planos. El plano práctico nos aporta la comprensión 
y nos garantiza la delimitación de los verdaderos problemas a los que se enfrentan 
profesores y alumnos; el plano teórico nos ayudará a superar estos problemas, nos 
permitirá aventurar posibles soluciones (hipótesis) que serán contrastadas de nuevo en la 
práctica. Si nos encontramos con una práctica que se contradice con la teoría, tendremos 
que abandonar dicha teoría, pero si la teoría se confirma en la práctica, entonces se podrá 
aceptar (con las reservas propias de toda teoría). 


Limitar la didáctica al estudio de la práctica significaría también limitar su avance 
por carecer de teorías explicativas que ayudaran a resolver los problemas prácticos, así 
como renunciar a su carácter científico al no aportarse nuevas teo rías. Insistimos, la 
didáctica «no puede ser mera praxis, experiencia práctico-operativa extemporánea y 
ecléctica. Una didáctica desteorizada se vería destinada a perder las características del 
cientifismo y sería prisionera de viejas perspectivas que tradicionalmente le niegan un 
espacio teórico-cientifico propio» (FRABBONI, 2001: 165). 


FIGURA 1.5 


ENFOQUE INTERPRETATIVO DE LA DIDÁCTICA 
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DIDÁCTICA INTERPRETATIVA 


su objetivo de estudio es el 


PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


desde tres dimensiones 


TEORÍA EXPLICATIVA PROYECTIVA PRÁCTICA 


se preocupa por busca la punto de partida para 


COMPRENDER E AUTONOMÍA DEL ANALIZAR E 
INTERPRETAR LAS PROFESOR INTERPRETAR LOS 
ACTUACIONES PROBLEMAS 


con la intención de 


ELABORAR y 
REALIDAD CURSOS ENCONTRAR 
PARTICULAR Y DE ACCIÓN SOLUCIONES 
COMPLETA DEL AULA 


mediante 


MÉTODOS DE 
INVESTIGACIÓN 
CUALITATIVOS 


1.4.3. Enfoque sociocrítico de la didáctica 


Antecedentes que justifican la aparición de este enfoque 


Los distintos enfoques a los que venimos haciendo referencia suponen formas diferentes 
de plantearse la relación que existe entre el conocimiento teórico o principios teóricos (la 
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teoría) y el desarrollo propiamente dicho del proceso de enseñanza-aprendizaje (la 
práctica). Frente al planteamiento positivista, preocupado por determinar la práctica, es 
decir, desde el conocimiento teórico decidir lo que ha de hacerse en la práctica de la 
enseñanza, el enfoque interpretativo y el sociocrítico hacen posible que la práctica 
recupere su autonomía, ya que ésta no es sólo el lugar y momento en que se aplican los 
principios teóricos, sino un ámbito de contraste y reflexión, un ámbito en el que es 
posible investigar y obtener conocimiento. La teoría y la práctica, consideradas como 
dos momentos independientes y separados (enfoque positivista), pasan a formar parte de 
un mismo sistema que se enriquece mutuamente (enfoque interpretativo y sociocrítico). 


El enfoque interpretativo abre la puerta a otras escuelas 


Este cambio en la relación entre teoría y práctica supone en definitiva una nueva 
forma de plantearse el modo como se genera el conocimiento. Desde el enfoque 
interpretativo dimos el primer paso, reivindicando el papel protagonista de la práctica, en 
la que sus protagonistas contrastan y reflexionan sobre los principios teóricos que han 
inspirado su actuación. Una vez abierta la puerta a esta nueva forma de acceso al 
conocimiento, importantes escuelas desarrollan sus trabajos de investigación en esta 
línea de búsqueda de nuevas vías de acceso al conocimiento. Nos interesan 
especialmente algunas de estas propuestas, como es el caso de la Teoría Crítica, cuyo 
fundamento podemos encontrar en los trabajos de madurez de C. Marx y sobre todo en 
las críticas al positivismo realizadas por los autores de la Escuela de Frankfurt, en 
especial las de J. Habermas, quien realiza una importante aportación con su Teoría de los 
intereses constitutivos del conocimiento. Estas teorías son las que dan pie al surgimiento 
de un tercer paradigma: el sociocrítico. 


Un enfoque preocupado por explicar el proceso de adquisición del conocimiento 


Este nuevo enfoque del conocimiento humano insiste sobre todo en destacar la 
relación que existe entre conocimiento e intereses (HABERMAS, 1982); los intereses a su 
vez dependen de las necesidades naturales del hombre, que por otro lado se relacionan 
con el contexto social e histórico en que vivimos; por tanto, en función de las exigencias 
del contexto, el hombre se interesará por un tipo u otro de conocimiento, es decir, el 
conocimiento humano no es neutro, como pretenden los planteamientos técnico- 
racionalistas, sino que, como toda actividad humana, está dirigido por necesidades e 
intereses y como resultado de esto, aparece el conocimiento. Para comprender mejor 
cómo se genera ese conocimiento deberemos plantearnos cuáles son los intereses que 
nos llevan a adquirirlo. HABERMAS (1982) propone que los intereses que rigen el 
conocimiento pueden ser de tres tipos: 
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HABERMAS Los intereses que rigen el conocimiento 


e Intereses técnicos: son los que estimulan las actividades de producción guiados 
por el CONOCIMIENTO INSTRUMENTAL. Son intereses de utilidad que 
buscan el control técnico de la naturaleza. APPLE (1986) se refiere a ellos como 
conocimientos reproductivos, y añade que son este tipo de conocimientos los 
que legitiman las desigualdades sociales. 

e Intereses prácticos: buscan la comprensión de la realidad. Surgen en la ac ción 
comunicativa y nos llevarían a un CONOCIMIENTO INTERPRETATIVO de 
la realidad práctica. Es lo que se denomina como «conocimiento práctico »: las 
nuevas teorías que adquirimos surgirán de la práctica. 

e Intereses críticos o emancipatorios: provocan actividades de autorreflexión y 
de crítica que favorecen la aparición del CONOCIMIENTO 
EMANCIPATORIO, en el que lo que preocupa es la vivencia de la práctica. A 
este tipo de intereses, centrados en la libertad y en la autonomía personal, es a 
los que sirve la llamada ciencia social crítica (CARR y KEMMIS, 1983). 


La ciencia es social y crítica: interpretamos desde la autorreflexión y la heterorreflexión 


Frente a la racionalidad técnica, Habermas propone una racionalidad más 
interpretativa, que surge en un contexto de actividades comunicativas auto y 
heterorreflexivas, un contexto en el que se potencian y favorecen los intereses 
emancipatorios de la razón mediante la reflexión. Lo que se propone, en definitiva, es 
hacer un análisis en profundidad de la práctica basado en la reflexión, no sólo personal 
(autorreflexión), sino de grupo (heterorreflexión). En el grupo, en concreto los 
planteamientos ético-morales, son considerados elementos clave en la génesis del nuevo 
conocimiento, es por ello que se afirma que la ciencia es social; pero no basta con 
reconocer esta dimensión social, pues se exige además que el nuevo conocimiento sea 
liberador, por lo que habrá de adoptar una actitud crítica: la nueva racionalidad no sólo 
es social sino crítica. Son los intereses críticos o emancipatorios los que van a favorecer 
la génesis del conocimiento que a su vez será emancipador (GIROUX, 1984). El 
conocimiento no es un fin en sí mismo sino un medio de liberación. 


El conocimiento depende de los procesos sociales 


Resumiendo, la teoría del conocimiento es sobre todo una Teoría de la Sociedad, es 
decir, la realidad no nos viene dada, no es algo autónomo o independiente sino que se 
construye socialmente en función del contexto concreto en que nos haya tocado vivir. El 
nuevo conocimiento no es puramente objetivo, sino que depende de los procesos sociales 
en curso y de los agentes que intervienen en la realidad estudiada y en el propio proceso 
de producción del conocimiento (MARTÍNEZ BONAFÉ, 1989). La teoría adquiere un 
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mayor grado de compromiso social. No se entiende sólo como una explicación de la 
realidad, sino como un medio para descubrir las injusticias, las situaciones de dominio, 
las desigualdades. Como sostiene GIMENO (1988), la perspectiva de la teoría crítica 
plantea que la práctica esconde intereses ocultos que obstaculizan la participación en 
condiciones de igualdad de los seres humanos, siendo misión del conocimiento descubrir 
esas situaciones de falseamiento. 


El compromiso por desvelar intereses ocultos 


Esta misma idea también es recogida por BOLÍVAR (1999). Tal y como señala este 
autor, la teoría crítica se ha ido configurando como un modo propio de análisis con la 
suficiente potencia como para articular e interpretar otras perspectivas, denunciando las 
limitaciones del enfoque técnico instrumental y poniendo de manifiesto que a los 
prácticos y deliberativos subyacen intereses implícitos que no siempre son debidamente 
desvelados y valorados. 


3 ¿Cómo han influido estas teorías en nuestra manera de entender qué es la 
didáctica? 


La didáctica no es una mera ciencia explicativa, sino crítica y emancipadora 


En primer lugar, hemos de replantearnos el sentido de esta disciplina; la didáctica no 
puede ser ya una mera ciencia explicativa, sino una teoría crítica, sociopolítica y 
emancipadora de la educación. La didáctica adquiere un compromiso con la práctica 
(CONTRERAS, 1991). Las acciones educativas tienen una importante carga política y 
social y han de ser emprendidas de modo que desde ella se promueva la justicia y no la 
desigualdad. La didáctica ha de comprometerse con los valores de esa sociedad y no con 
las normas derivadas de la teoría, por tanto, el conocimiento didáctico no puede ser 
neutro, sino que tiene que estar comprometido con los valores morales que justifican y 
dan sentido a la práctica educativa. La didáctica no se preocupa sólo de lo que la 
enseñanza es, sino de lo que va a ser o deber ser, es decir, de los cambios o 
transformaciones que de la enseñanza se van a derivar, porque la didáctica colabora a la 
transformación de la práctica educativa, favoreciendo la autoconciencia crítica de los 
profesores. El profesor ya no está determinado técnicamente por una teoría de carácter 
normativo sobre la enseñanza, sino que se compromete socialmente con su tarea docente, 
trabajando por la emancipación individual y colectiva de sus alumnos, desde un interés 
por la justicia social (CONTRERAS, 1991). 


No basta con comprender,hay que transformar y cambiar 


También cambia, o mejor dicho se amplía, nuestro objeto de estudio. No podemos 
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limitarnos a la comprensión de lo que ocurre en el aula, puesto que lo que allí ocurre 
viene condicionado por el currículo, por la organización de la escuela, por las 
condiciones materiales, por su estructura... de ahí la necesidad de conocer la realidad, 
para transformarla y cambiarla. SMYTH (1987) plantea la necesidad de desmontar la 
realidad escolar, de descomponerla para comprender su relación con la estructura social. 
Esto le lleva a plantearse cuestiones tales como: ¿qué cultura debe enseñarse en las 
escuelas?, ¿de dónde procede el conocimiento que se enseña en la escuela?, ¿quién lo 
selecciona?, ¿bajo qué intereses?, ¿a qué intereses sirve la escuela? Estos 
cuestionamientos confirman la imposibilidad de separar los procesos de enseñanza- 
aprendizaje de la estructura social de la que forman parte. 


Asimismo, APPLE (1996) se plantea también los condicionamientos sociales y 
políticos de la práctica de la enseñanza. Para este autor, no existe una cultura «común» 
que pueda ser considerada como base para establecer un currículo nacional básico y 
compartido, sino que existe una cultura del grupo social dominante y culturas 
dominadas. Frente a esta situación, Apple considera que hacen falta políticas sociales 
que contribuyan a la lucha contra esta discriminación cultural, ya que el predominio de 
una cultura dominante, lo que hace es legitimar la desigualdad social, al responder a 
intereses de producción; no se diferencia entre trabajador y ciudadano que vive en una 
sociedad democrática. Se trata, no de adaptarse a la desigualdad o a la diversidad, sino 
de transformar las condiciones que la producen. El compromiso de la didáctica con la 
práctica educativa es doble: ha de tener en cuenta la emancipación individual de los 
alumnos pero sin olvidar el interés por la justicia social y la emancipación colectiva 
(CONTRERAS, 1991). 


Definición de didáctica desde una perspectiva sociocrítica 


Sintetizado lo expuesto, llegamos a una nueva concepción de la didáctica que 
podemos definir como «la disciplina que explica los procesos de enseñanza-aprendizaje 
para proponer su realización consecuente con las finalidades educativas» (CONTRERAS, 
1991: 19). Para este autor, la didáctica tiene una dimensión explicativa que se 
complementa con la dimensión proyectiva: explica para hacer propuestas de enseñanza; 
hace falta comprenderla para poder hacer propuestas de acción, pero no de forma 
cerrada, sino guiadas por un compromiso ético, educativo, con la práctica, ya que se trata 
de procesos intencionales que «tienen que ser consecuentes con las finalidades 
educativas», y justificarse por su valor educativo. La ciencia didáctica se propone 
trabajar con los profesores, para que sean ellos, de forma autónoma, los que tomen 
decisiones acerca de su trabajo como profesionales de la enseñanza, y no para 
considerarlos como meros aplicadores de recetas técnicas (CONTRERAS, 1997). 
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3 Críticas y limitaciones del enfoque sociocrítico 


Aunque reconocemos que este planteamiento de la didáctica como ciencia educativa es 
muy completo y positivo, sin embargo consideramos que no atiende suficientemente a 
que la didáctica es también una ciencia preocupada por elaborar teorías, desde las que 
derivar actuaciones de carácter técnico, es decir, creemos que es necesario optar por una 
ciencia, en la que se pueda trabajar desde una complementariedad metodológica. 


En la línea de lo que propone CONTRERAS (1991), pensamos que es fundamental que 
la ciencia didáctica elabore y utilice teorías explicativas sobre los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, utilizando métodos de investigación cuantitativos y cualitativos. 
A partir de estas teorías, podrán derivarse técnicas, que puedan aplicarse a situaciones 
concretas, y que siempre exigirán una puesta en práctica de forma consciente, crítica y 
reflexiva. No olvidemos que es la práctica la que valida y determina el valor de la teoría, 
y la que, desde o en la acción, la completa y mejora mediante la reflexión y la 
investigación profundizando en su comprensión. Si esta comprensión la justificamos, 
además de racionalmente, desde criterios morales, sociales y políticos, nuestra visión del 
objeto de estudio de la ciencia didáctica, será mucho más rica, ya que se complementará 
con una visión educativa. 


Nuestra definición de didáctica 


Personalmente, optamos por una ciencia didáctica que elabore teorías, que haga 
propuestas de acción, que utilice la práctica para contrastarlas y para construir nuevo 
conocimiento, y que se plantee su transformación de acuerdo con la escala de valores 
educativos; es decir, como «ciencia de la educación preocupada por la comprensión 
crítica, racional y ética de los procesos de enseñanza-aprendizaje, para proyectar desde 
estas justificaciones, planes de acción abiertos y flexibles, que favorezcan una práctica 
reflexiva y deliberativa de los problemas, para transformar la enseñanza de acuerdo con 
la escala de valores educativos »(HERNÁNDEZ-PIZARRO, 2002). 


FIGURA 1.6 


ENFOQUE SOCIOCRÍTICO DE LA DIDÁCTICA 
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DIDÁCTICA SOCIOCRÍTICA 


su objeto de estudio es el 


PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 


desde tres dimensiones 


TEORÍA EXPLICATIVA PROYECTIVA PRÁCTICA 


se preocupa por propone no se 7 como 


Y 


COMPRENDER LOS PROYECTOS DE ESTABLE 
PROCESOS DE ACCIÓN 
ENSEÑANZA 


coherentes con por lo [ es 
R CAMPOS DE 
TRANSFORMARLOS REFLEXIÓN Y DE 
INVESTIGACION 


CAMPOS DE 
REFLEXIÓN Y DE 
INVESTIGACIÓN 


Actividad sugerida 


Lo importante no es conocer los tres enfoques de la didáctica, sino decidir 
cuál es el enfoque que más me «interesa», el que más se ajusta a mis 
intereses, a mis fines, a mis valores. Para ayudarte a tomar una decisión, 
te proponemos que elabores una tabla comparativa, completando la 
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información que se indica en la primera fila de la tabla. Si lo prefieres, 
puedes utilizar otro formato; lo que te ayudará a tomar una decisión será 
responder a las mismas cuestiones. Te proponemos un formato tabla 
porque facilita la comparación, que es para lo que sirve esta actividad). 


FORMATO TABLA(obliga a ser conciso, a sintetizar los argumentos e ideas) 


Que lo Que tiene Teoría(s) del 
NOMBRE DEL Rasgo más diferencia en común aprendizaje 


MODELO característico de otros con otros en la(s) que 
enfoques enfoques se sustenta 


Enfoque 
tecnológico 


Enfoque 
interpretativo 


Enfoque 
crítico 


2. RELACIONES ENTRE DIDÁCTICA Y CURRÍCULO 


¿Qué relación existe entre los términos «didáctica» y «currículumá»? 


Hemos dedicado el apartado anterior a la definición del concepto de didáctica, pero 
estamos seguros de que en tu experiencia personal como estudiante, y tal vez como 
docente, hayas escuchado otra palabra cuyo significado sea parecido, o te ha dado la 
sensación de que entraba en conflicto semántico con la palabra didáctica. Nos estamos 
refiriendo al término «curriculum», si utilizamos el vocablo original latino, o 
«currículo», si preferimos la versión castellanizada. Es el propósito de este apartado 
definir y aclarar qué entendemos por currículo (educativo) y estudiar las relaciones que 
se establecen entre currículo y didáctica, analizando aquellos aspectos que los unen — 
sus semejanzas— e identificando los que los pudieran diferenciar. 


¿Por quétenemos dos términos paradesignar(aparentemente)un mismoconcept? 


Esta situación de conflicto semántico que se produce entre los términos didáctica y 
currículo no es extraña; es bastante frecuente que se produzcan este tipo de conflictos 
entre términos que parecen estar haciendo referencia a un mismo concepto y que nos 
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llevan a preguntarnos: ¿por qué existen dos palabras diferentes para un mismo 
significado?, ¿las podemos utilizar indistintamente?, ¿existe algún tipo de matiz 
diferenciador que me obligue a utilizar uno en detrimento del otro?, ¿eran en principio 
diferentes pero sus significados han acabado por entrar en conflicto? No somos expertos 
en la materia —lenguaje—, pero consideramos que la respuesta a muchas de estas 
preguntas está en la propia naturaleza del lenguaje. Recordemos que el lenguaje es un 
sistema normativo y arbitrario, es decir, el uso de un término u otro es una cuestión de 
consenso inicial impuesto que es asumida por una determinada comunidad; pero también 
está vivo, cada grupo social se apropia de las palabras y las adapta y transforma, 
modificando sus significados iniciales; por esta razón, es muy importante no sólo 
delimitar el significado inicial de los conceptos, sino también estudiar su evolución. Es 
precisamente en ese proceso de «evolución semántica» en el que se generan este tipo de 
conflictos como el que ahora estamos abordando. Para solucionar este problema 
debemos, por tanto, conocer el origen y la evolución de los conceptos con el fin de poder 
explicar dicha relación conflictiva, pero sobre todo para poder decidir el campo 
semántico que atribuiremos a cada uno de ellos. Didáctica y currículo son dos conceptos 
que, efectivamente, comparten un mismo campo de estudio: los procesos de enseñanza- 
aprendizaje; ¿pero significa esto que podemos considerarlos como idénticos? 


Hemos definido el concepto de didáctica en el apartado anterior, ahora nos queda 
aproximarnos al de currículo para poder después tomar una decisión sobre la adecuación 
de uno y otro término. 


2.1. Delimitación del concepto de currículo por contraste con 
el concepto de didáctica 


Didáctica y currículo coinciden en su objeto de estudio ... 


... pero se diferencian según que elcontexto geográfico sea europeo o anglosajón 


Didáctica y currículo coinciden en el objeto de estudio, pero se desarrollan en contextos 
geográficos distintos: la didáctica pertenece al ámbito europeo meridional y el currículo 
al ámbito anglosajón —Inglaterra y Estados Unidos—. En el contexto europeo de 
didáctica, las preocupaciones se centran al principio en explicar la enseñanza y en buscar 
propuestas metodológicas acerca de cómo enseñar (COMENIO, 1632; PESTALOZZI, 1801; 
DEcCROLY, 1929; COUSINET, 1953; etc.); en cambio, el término currículo hace referencia 
sobre todo a la planificación de la enseñanza, a como «debe ser» una propuesta de 
enseñanza (CONTRERAS, 1991), qué enseñar, para qué enseñar, así como también los 
fundamentos de esa propuesta (teoría curricular). 
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Empecemos por la etimología curriculum 


El currículo tiene, como sostiene CONTRERAS (1991: 171), un carácter más activo, 
más prescriptivo, le preocupa «la intencionalidad de la enseñanza, expresada en un 
cuerpo de especificaciones normativas para ser cumplimentadas en la práctica». Ya en 
su etimología, el término curriculum se asocia también con un proceso activo que se 
desarrolla en el tiempo: curro-cucurri, significa correr y se aplicaba a la carrera que 
realizaban los atletas en el estadio, o a las vueltas entorno a la spina que daban las 
cuadrigas en el circo. En este sentido lo utilizamos nosotros cuando nos referimos a 
curriculum vitae o carrera de la vida. Pero además, como señala BOLÍVAR (1999), 
currículo al tener que ver con el qué enseñar —objetivos y contenidos—, necesita 
relacionar el trabajo del aula con otros contextos más amplios, ya que el qué enseñar 
tiene que ver con las necesidades y problemas educativos de un país, con lo que el 
currículo adquiere dimensiones sociales, políticas, económicas, ideológicas, etc. El 
término curriculum posee una mayor amplitud de campo, la enseñanza no se encierra en 
sí misma, sino que se abre a otros ámbitos de conocimiento. En esta misma línea de 
apertura, BOBBIT (1918) planteaba la necesidad de analizar qué habilidades son 
fundamentales para la vida para convertirlas en objetivos del currículo, sin olvidar su 
carácter eficientista influenciado por los modelos industriales (TAYLOR, 1969), que lleva 
a entender el currículo como sistema tecnológico de producción (GIMENO Y PÉREZ 
GÓMEZ, 1982), lo que en algunos aspectos coincide con el enfoque tecnológico de la 
didáctica. 


Currículo tiene un sentido más pragmático que didáctica 


Podemos concluir de esta primera comparación, que el término currículo tiene un 
sentido más pragmático que el de didáctica, ya que su intención es influir en la práctica 
de la enseñanza, preocupándose por cómo debe ser dicha enseñanza, mientras que en el 
contexto de la didáctica lo que preocupa es generar teorías explicativas de la enseñanza 
para derivar de ellas normas de intervención práctica. Esto no significa que en el campo 
del currículo no haya existido también una preocupación por elaborar teorías curriculares 
en las que fundamentar las decisiones prácticas, pero mientras que genéricamente 
hablando, la didáctica se ocupa primero de las teorías —enfoque tecnológico— y 
después de la práctica —enfoque crítico y sociocrítico—, el currículo ya nace con un 
marcado carácter práctico, preguntándose qué hay que hacer y buscando teorías que 
justifiquen esa actuación práctica. 


Didáctica se ocupa primero de teorías y después de la práctica 


En síntesis, el currículo equivale a un documento en el que se recogen 
prescripciones en base a las que se realiza la enseñanza. Así, en los distintos enfoques 
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del currículo, siempre se hace referencia a programas, planificaciones, desde las que 
poner en práctica la enseñanza; lo que ocurre es que en unos enfoques estas 
prescripciones son más rígidas y en otros más flexibles. 


Desde las primeras propuestas curriculares, a partir de BOBBIT (1918), se considera 
el currículo como un «plan de instrucción», por lo que además de objetivos, se incluyen 
los medios para lograrlos: contenidos, metodología, actividades, materiales y evaluación 
(TYLER, 1945; TABA, 1974; KEMP, 1972; etc.). El currículo se define como «una serie 
estructurada de resultados pretendidos de aprendizaje» (TYLER, 1945). 


Es a partir de los años setenta del pasado siglo cuando el interés se desplaza hacia 
los problemas que surgen en la práctica, los cuales es preciso interpretar, dialogando con 
ellos, deliberando y no aplicando teorías, que sean necesarias, pero siempre que no 
determinen la práctica (SCHWAB, 1983). En esta misma línea, STENHOUSE (1975) define 
el currículo como «una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de 
una propuesta educativa, de forma que permanezca abierta a crítica pública y pueda ser 
trasladada efectivamente a la práctica». 


El currículo pasa de ser un plan cerrado a entenderse como un proyecto abierto, que 
facilita la resolución de problemas y que se va construyendo al aplicarlo, al investigar de 
forma colaborativa expertos y prácticos (investigación en la acción). Serán los 
reconceptualistas, los autores del movimiento sociocrítico, los que van a insistir en la 
importancia de la práctica y en la necesidad de transformarla, fundamentando el 
currículo no sólo en intereses económicos, sino en bases culturales, políticas, sociales, 
éticas, etc., necesarias para el cambio social. 


El currículo ofrece una visión de cultura escolar 


Pese a estas diferencias, coincidimos con GIMENO (1992) en considerar que siempre 
el currículo ofrece su visión de la cultura de la escuela (cultura escolar), no es la cultura 
en sí misma, sino una versión escolarizada particular. El currículo hay que entenderlo 
como un proyecto de una sociedad seleccionado por las fuerzas dominantes que pueden 
pretender reproducirla o transformarla. En este campo, las teorías y las prácticas están en 
interacción. 


Finalmente, el currículo puede limitar la profesionalidad del profesor cuando es 
concebido como un plan cerrado, o favorecer su autonomía y desarrollo profesional 
cuando se define como proyecto en el que se permite su intervención en la toma de 
decisiones. 


De lo expuesto hasta ahora, ¿qué podemos concluir?: pues que a medida que se va 
profundizando hay un mayor acercamiento entre las dos posturas —didáctica y currículo 
—, lo que favorece su complementariedad e integración. 
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Aparición histórica de los términos didáctica (1632) y currículo (1633) 


Además de la referencia a los diferentes contextos geográficos con la que 
iniciábamos este apartado, hemos querido comparar el momento histórico en el que 
aparecen los términos didáctica y currículo por ver si esta variable, el tiempo, pudo 
condicionar los significados, pero constatamos que los dos conceptos son casi 
simultáneos en el tiempo. Comenio publica su Didáctica Magna en 1632; los 
investigadores en el campo del currículo (HAMILTON, 1991) sitúan la primera aparición 
de este término en el año 1633, haciendo referencia con él a los planes de estudio de dos 
universidades inglesas: Seidon y Glasgow (en concreto eran planes para una especialidad 
de estudios eclesiásticos). El término currículo se toma en este contexto como algo que 
tiene que ver con los contenidos que se van a estudiar y con su organización y 
distribución temporal. 


Analizadas las diferencias de planteamiento entre ambos términos, ha llegado el 
momento de plantearse la posibilidad de un encuentro entre ambas denominaciones. 


2.2. Relación actual entre didáctica y currículo 


Posibilidades de encuentro entre didáctica y currículo 


Actualmente, los términos didáctica y currículo se utilizan con bastante profusión, la 
cuestión está en decidir si es posible utilizarlos indistintamente. Para resolver este dilema 
hemos querido revisar y presentar la opinión de algunos especialistas en el tema para que 
puedas llegar a una conclusión más objetiva (íntersubjetiva) sopesando los argumentos 
de los distintos autores. La mayoría de los autores tienden a integrar los campos 
semánticos de ambos conceptos. 


RUIZ RUIZ (1996), tratando como nosotros de aclarar si es conveniente utilizar uno u 
otro término, recoge las opiniones de varios autores, entre ellos KLAFKY (1986) y 
HOPMANN (1992). Para Klafky, tanto la didáctica general como la teoría general del 
currículo son dos términos que se pueden utilizar indistintamente para referirse a los 
problemas generales de la enseñanza. Hopmamn plantea que es necesario establecer un 
diálogo reflexivo entre estos dos campos de estudio, para intercambiar ideas de forma 
abierta buscando la comprensión mutua. En esta misma línea, RUIZ Ruiz (1996), 
considera que se trata de dos campos complementarios, aunque trabajen sobre aspectos 
diferentes y compartan compromisos distintos al tratar la realidad escolar; de ahí la 
necesidad de diálogo, de reflexión, de intercambio de ideas, en un clima abierto que 
busca la comprensión mutua y la unificación de las dos tradiciones. 


Son dos campos complementarios que tienden a integrarse [...] son formas distintas de 
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referirse a campos solapados 


GIMENO (1988) considera también que didáctica y currículo son dos campos 
complementarios que tienden a integrarse. Para este autor, se da una sinonimia entre 
teoría curricular, teoría de la enseñanza, modelo didáctico o teoría didáctica. Se trata de 
teorías que tienen que ver con la acción, con la práctica, en la que ayudan a resolver 
problemas. GIMENO (1992), insistiendo en esta vía de la integración, analiza los 
planteamientos más recientes y concluye que se puede hacer una aproximación entre 
temas curriculares y didácticos. Se trata de dos campos solapados que aunque proceden 
de tradiciones y ámbitos culturales distintos, sin embargo coinciden en su objeto: la 
preocupación por los procesos de enseñanza, en los que se entrecruzan diversos ámbitos, 
agentes y contextos. 


Para PÉREZ GÓMEZ y ALMARAZ (1981) la teoría curricular, la didáctica y la teoría de 
la enseñanza son formas distintas de referirse a campos muy solapados. Para OLIVA 
(1996) no conviene establecer posiciones rotundas: el currículo no sustituye a la 
didáctica como ciencia, pero la enriquece al proporcionarnos una visión de la enseñanza 
más amplia, más integradora —haciendo explícito el compromiso y la necesidad de 
participación de todos los participantes en el proceso— y más contextualizada. 


Actualmente se tiende a integrar las dos tradiciones al tratarse de la misma realidad 


ÁLVAREZ MÉNDEZ (1986) reconoce que aunque falta consenso, predomina cada vez 
más la tendencia a coordinar e integrar las dos tradiciones, ya que las dos se ocupan de la 
misma realidad. Este autor señala que en nuestro país, aunque no tenemos una tradición 
curricular, podemos comprobar cómo en los últimos años, la mayoría de las 
publicaciones sobre didáctica hacen referencia al currículo. En los títulos de algunos 
libros nos encontramos con propuestas como esta: «Didáctica general, un enfoque 
curricular». Incluso desde los años ochenta del pasado siglo, se está produciendo un 
desplazamiento del sustantivo didáctica, que está siendo sustituido por otras expresiones 
como: «Teoría y práctica de la enseñanza», «Teoría de la enseñanza y desarrollo del 
currículo», «Teoría del currículo: diseño y desarrollo curricular», «Comprender y 
transformar la enseñanza»... El término didáctica se mantiene como adjetivo: proceso 
didáctico, material didáctico. La palabra currículo gana terreno, ocupando el lugar que 
antes tenía la didáctica: su uso es cada vez más frecuente. Como señala ÁLVAREZ 
MÉNDEZ (1985): «Lo curricular ha irrumpido con fuerza en nuestra cultura pedagógica, 
de un modo vertiginoso y sin referentes históricos a los que acudir desde nuestra 
experiencia en la que lo educativo, tradicionalmente, ha ido evolucionando a un ritmo 
pausado y políticamente pautado por las autoridades centrales» (ÁLVAREZ MÉNDEZ, 
1985: 15). Esta nueva situación crea dudas e inseguridades. Este autor se pregunta: 
¿donde leo/entiendo currículo, puedo leer/entender didáctica?; didáctica y currículo, 
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¿son dos culturas o dos tradiciones?, ¿dos concepciones o dos geografías?, ¿innovación o 
continuismo? 


Podemos concluir por tanto, al igual que lo hacen ÁLVAREZ MÉNDEZ (1986) o RUIZ 
RuIz (1996), que el currículo está adquiriendo un uso más predominante en nuestra 
comunidad y paralelamente la didáctica está siendo utilizada como sinónimo de 
pedagogía. Existe, por tanto, alguna diferencia de matiz entre los dos conceptos que 
quedarían hoy así definidos: 


Definiciones actuales de didáctica y currículo 


e Currículo: se refiere a lo que se hace en la escuela, lo que se debe enseñar, que 
siempre tiene fundamentos sociales, políticos, económicos, etc. 

e Didáctica: se centra en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en lo que ocurre 
durante la interacción didáctica. Sería una reflexión general sobre la enseñanza 
y sus métodos. 


Son formas distintas de referirse a campos solapados 


Resumiendo, pese a la falta de consenso en nuestra comunidad científica respecto al 
significado y objeto de la didáctica y el currículo, la tendencia actual es coordinar e 
integrar las dos tradiciones, ya que en definitiva, ambas se ocupan de la misma realidad: 
los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


3 ¿Cómo se puede producir esta integración? 


¿Cómo realizar la integración de didáctica y currículo 


La verdadera integración supondría que ambos términos se complementan, no la 
sumisión de uno frente a otro. BOLÍVAR (1999) nos advierte del peligro que supondría 
una actitud reduccionista, que significaría restringir la didáctica a «cómo enseñar»; la 
verdadera postura integradora supondría incluir el «qué enseñar» y las relaciones 
escuela-sociedad dentro del ámbito de estudio de la didáctica. De esta forma, los 
problemas de la didáctica y del currículo se solaparían realmente al adoptar una postura 
conciliadora. Para este autor, en lugar de subordinarse la didáctica al currículo, o de 
aceptar como situación de tránsito su coexistencia, se debe defender su 
complementariedad. Las dos tradiciones tienen su propio modo de entender y de 
investigar la educación, con sus posibilidades y límites; de hecho, se está produciendo un 
diálogo positivo entre las dos tradiciones. Como él mismo señala: 


«Una concepción ampliada de la didáctica, no restringida a “cómo enseñar”, 
que incluya —como momento previo— el “qué” enseñar, así como los qués y 
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cómos, o las relaciones escuela-sociedad, no tiene especiales problemas para 
asumir toda la tradición de investigación curricular; al contrario, exige tal 
integración. Desde esta perspectiva, los problemas de la didáctica y del 
curriculo se solapan» (BOLÍVAR, 1999: 25). 


Defender la integración no es permitir que la didáctica desaparezca 


Defender una postura de integración no significa que debamos permitir que la 
didáctica desaparezca, pues continuamos necesitando una disciplina teó rica que se 
ocupe de estudiar los procesos de enseñanza-aprendizaje, abordados bajo el marco 
curricular y no relegarlos al campo de la psicología de la instrucción (Educational 
Psychology), como ocurre en el mundo anglosajón. 


FIGURA 1.7 


EVOLUCIÓN DE LA TRADICIÓN DEL CURRÍCULO Y DE LA TRADICIÓN DIDÁCTICA HACIA LA 
COMPLEMENTARIEDAD Y LA INTEGRACIÓN 
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CURRÍCULO DIDÁCTICA 


INTERACCIÓN 
PROFESOR/ 
ALUMNO 
¿Cómo enseñar? 


PLANIFICACIÓN 
DE LA INTERACCIÓN 
¿Qué enseñar? 


qué y por qué enseñar 


TEORÍA TEORÍA 
CURRICULAR ENSEÑANZA 


desarrollo del currículo 


Para CONTRERAS (1991), el problema se sintetiza en la distinción entre una teoría de 
la enseñanza como «lo que ocurre en las aulas entre profesor y alumnos (comunicación 
educativa)» y currículo como «propuesta de lo que debe ser la enseñanza ». Este «debe 
ser» aporta un claro carácter prescriptivo, conectando con el mundo de los valores y los 
fines, por lo que es inevitable que se planteen y desarrollen distintos enfoques. 
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CAPÍTULO 


dl 


LA ENSEÑANZA COMO 
PROCESO COMUNICATIVO 
DECISIONAL 


ORGANIZACIÓN DEL CAPÍTULO 


Ahondar en el concepto de enseñanza mejorará nuestra compresión de la didáctica 
Este capítulo, en el que trabajaremos el concepto de enseñanza es una continuación y 
profundización del anterior, dedicado a la didáctica, ya que la enseñanza es el objeto de 
estudio de la ciencia didáctica. Corresponde a este capítulo ahondar en el concepto de 
enseñanza, pero no como fin en sí mismo, sino como un conocimiento necesario para 
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mejorar nuestra comprensión del concepto de didáctica, y como fundamento teórico 
necesario para profesionalizar la docencia. 


El planteamiento y desarrollo del capítulo gira en torno a la siguiente pregunta: ¿qué 
es la enseñanza? Entendemos que la enseñanza es básicamente una «forma de 
comunicación». Este es, según los expertos, el rasgo que mejor define a la enseñanza, y 
por tanto, hemos organizado el capítulo en torno a esta idea. 


La enseñanza como forma de comunicación 


En un primer apartado, profundizaremos sobre el significado y alcance de la 
enseñanza como forma de comunicación. Describiremos el importante papel que el 
lenguaje ha tenido en todo este proceso (apartado 1.1), y explicaremos cómo la 
comunicación educativa tiene un carácter sistémico, es decir, que está conformada por 
un conjunto de elementos que necesitaremos presentar y definir (apartado 1.2). 
Dependiendo de la importancia y protagonismo que otorguemos a cada uno de estos 
elementos dentro del sistema, se configurarán distintos modos de entender la enseñanza, 
que se concretarán en modelos. El estudio de estos modelos de enseñanza se abordará en 
un segundo apartado. 


Principales modelos de enseñanza 


En el segundo apartado, como ya hemos señalado, nos plantearemos el estudio de 
los principales modelos de enseñanza. Hemos querido diferenciar tres grandes modelos 
(sistémico-tecnológico, mediacional y sociocrítico), los cuales se corresponden con los 
tres enfoques de la didáctica que ya presentamos en el capítulo 1. Este paralelismo es 
una prueba de la estrecha vinculación que se establece entre ambos conceptos: didáctica 
y enseñanza. No queremos que el estudio de estos modelos de enseñanza se convierta en 
un mero ejercicio de organización teórica del conocimiento y memorización de 
información, por eso hemos planteado el estudio de estos modelos como la integración 
necesaria de tres componentes: teoría, diseño y práctica. A nivel estructural significa 
que, en cada modelo, incluiremos tres subapartados: 


Organización de la información sobre cada modelo 


1. Planteamientos teóricos: dimensión teórica de la enseñanza. 
2. Principios para el diseño de la enseñanza: dimensión planificadora de la enseñanza. 
3. Propuestas de intervención: dimensión práctica de la enseñanza. 


Puedes consultar la estructura definitiva del capítulo en el índice. 
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1. LA ENSEÑANZA COMO FORMA DE 
COMUNICACIÓN 


Vivimos en la sociedad del conocimiento, mejor dicho, de la información 


Sabemos que uno de los rasgos que caracterizan a los seres humanos es su capacidad 
para adquirir o producir conocimiento. Ya los primeros filósofos griegos se referían al 
thaumadso, como la tendencia o necesidad del hombre de cuestionarse y admirarse por 
todo lo que ocurre a su alrededor, siendo esta actitud inquisitiva la fuente o el origen del 
proceso de adquisición de conocimiento. Estrechamente relacionada con esta capacidad 
de conocer, de producir conocimiento, estaría la capacidad de comunicarlo, de 
enseñárselo a los demás: esta es la razón por la que afirmamos que la enseñanza es una 
forma de comunicación. Al afirmar esto, estamos diciendo también que la enseñanza es 
tan antigua como el hombre, porque esta comunicación de conocimientos —transmisión 
cultural— ha sido una constante en nuestras actuaciones desde los comienzos de nuestra 
historia evolutiva. La enseñanza como forma de comunicación del conocimiento se halla 
profundamente vinculada a la naturaleza misma del ser humano. De hecho, podemos 
considerar que la enseñanza ha desempeñado un papel decisivo para la supervivencia y 
evolución de nuestra especie, ya que si no se hubiera producido una transmisión de las 
aportaciones culturales de nuestros coetáneos y antecesores —como el lenguaje oral y 
escrito, la producción de instrumentos técnicos, los conocimientos en general—, nuestra 
existencia no habría logrado el nivel de desarrollo evolutivo que presenta actualmente. 


1.1 Importancia del lenguaje en la comunicación 
didáctica 

Después de haber leído nuestra breve presentación, no te resultará difícil contestar a la 
siguiente pregunta: ¿cuál es el rasgo, el elemento, la característica que mejor puede 
definir a la enseñanza? Creemos que es sencillo deducir que la enseñanza es una «forma 
de comunicación», una de las formas de comunicación que poseemos los seres 
humanos... ¿Pero qué es lo que caracteriza, lo que diferencia y hace especial a esta 
forma de comunicación —llamémosla comunicación didáctica—, frente a otras formas 
de comunicación? Como señala FRABONI (2001), la comunicación educativa es la que 
pone en relación al sujeto con la sociocultura. Aclararemos esta idea: la enseñanza 
(comunicación didáctica), es el medio a través del cual el sujeto se relaciona con su 
sociocultura. Se trata de una comunicación intencionada, para lograr una mejora 
educativa; si esta comunicación falla, fallaría también el proceso instructivo y formativo. 
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Necesitamos herramientas cognitivas que nos ayuden a aprender 


La siguiente pregunta es, si cabe, más importante: ¿cómo se establece esta relación?, 
¿cómo se comunica el sujeto con su sociocultura? La comunicación didáctica supone un 
intercambio cultural entre dos elementos personales —pro-fesor y alumno—, y para que 
se verifique esa comunicación, ambos necesitan compartir y utilizar una herramienta 
básica e indispensable: el lenguaje. El lenguaje no es sólo el vehículo que utilizamos 
para hacer efectiva la comunicación: es el gran protagonista en la interacción entre los 
elementos personales de la comunicación (ZABALZA, 1986). Nos comunicamos a 
través del lenguaje, y la comunicación didáctica no es una excepción, pero cuando 
afirmamos que el lenguaje es «el protagonista», queremos decir que su papel en la 
comunicación es tan importante que, dependiendo de cómo ese lenguaje sea utilizado, de 
quién lo domine, de la intencionalidad con que lo utilice... dará lugar a distintas formas 
de comunicación didáctica. Podemos justificar esta afirmación realizando una breve 
revisión histórica en la que analicemos cómo se ha desarrollado esta comunicación. 


Necesitamos aprender para sobrevivir 


Tradicional- mente, el profesor ha controlado la comunicación 


Tradicionalmente (TITONE, 1986), el lenguaje ha sido «controlado» por el profesor. 
El profesor es el que emite los mensajes que han de ser recibidos y reproducidos por los 
alumnos; estos mensajes son fundamentalmente contenidos culturales organizados en 
disciplinas. El «escenario» del aula queda configurado por un profesor que expone 
lecciones que deben ser atendidas por los alumnos, que ordena lo que los alumnos han de 
hacer y que verifica mediante preguntas si le han comprendido. Esta forma de utilizar el 
lenguaje determina un modo de entender la enseñanza (enseñanza transmisiva), y un 
modo o modelo de profesor, que FLANDERS (1977) calificó como «directivo». Este 
planteamiento, en el que el profesor monopoliza la comunicación y el uso del lenguaje, 
está bastante superado en la actualidad, reconociendo, la mayoría de los autores, el 
protagonismo del alumno en la comunicación didáctica, protagonismo que supone un 
cambio significativo en el uso del lenguaje. El alumno se convierte también en un emisor 
de mensajes; la clave y el éxito de la comunicación están en la dinámica interactiva que 
se establece entre profesor y alumno. La comunicación es bidireccional y se da una 
fusión entre el lenguaje del alumnos y el del profesor, de modo que en el intercambio 
comunicativo no aparezcan una serie de segmentos separables, sino sólo momentos en 
un único proceso comunicativo (TITONE, 1986). 


El lenguaje como una herramienta sociocultural 


Las actuales teorías socioculturales de la comunicación (LAVE, 1986; ROGOFF, 
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1993) se plantean el lenguaje como una herramienta sociocultural, con la que negociar 
socialmente la participación en el aula. Investigaciones recientes sobre cognición y 
aprendizaje estudian la importancia de una adecuada utilización del lenguaje en el aula 
para organizar las relaciones sociales entre profesor y alumno, así como la relación del 
lenguaje con los procesos de construcción del conocimiento y de los significados que 
constituyen el aprendizaje escolar. Es fundamental para el éxito de la comunicación 
didáctica negociar públicamente las normas y procedimientos para organizar la conducta 
en el aula, de modo que los alumnos aprendan de manera autónoma qué es lo que tienen 
que hacer, cómo han de utilizar las palabras, cuáles son las normas de comportamiento, 
etc. Esta negociación afecta también a las relaciones con los compañeros, de modo que 
en el aula se establezca una cultura de normas y expectativas. 


¿Qué uso debemos hacer del lenguaje en la comunicación didáctica? 


Hemos visto cómo el uso de lenguaje condiciona el desarrollo del proceso de 
enseñanza, por tanto, es esencial plantearse de modo consciente cuál va a ser el uso que 
nosotros queremos (o debemos) hacer de esta herramienta básica en la comunicación 
didáctica. Tomar esta decisión no es tarea fácil, porque el lenguaje no es un medio 
transparente, ni neutral. Es un error pensar que los conocimientos, previamente 
ordenados, pasan de la mente del profesor a la mente del alumno (lo que significaría que 
el lenguaje es un medio neutro). Esto no ocurre así porque las aulas son comunidades 
lingúísticas y desarrollan sus propias formas de lenguaje; así pues, para que la 
comunicación en el aula sea efectiva, tenemos que usar y aprender a usar la lengua 
característica de cada aula. Este aprendizaje es difícil y costoso, porque los procesos 
comunicativos dentro del aula son procesos dinámicos y creativos, pero si queremos 
conseguir una adecuada comunicación que nos permita una interpretación mutua, será 
necesario que estudiemos en profundidad los procesos comunicativos. En este sentido, la 
didáctica científica se plantea la necesidad de investigar la comunicación didáctica, 
entendiéndola como un sistema, en el que se analizarán rigurosamente, tanto sus 
elementos como las relaciones que entre ellos se establezcan. 


La comunicación es un sistema que es necesario investigar 


1.2. La enseñanza como sistema de comunicación 


La interacción del sistema de comunicación es fundamental para lograr los objetivos de 
aprendizaje 


Plantearse la educación como un sistema de comunicación fue una propuesta realizada 
por los autores de la corriente tecnológica (enfoque tecnológico de la didáctica). Como 
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hemos visto en el capítulo anterior, para esta corriente didáctica es fundamental que la 
enseñanza sea eficaz, lo que equivale a decir que logre sus objetivos. Desde este 
planteamiento se explica y justifica su preocupación por estructurar adecuadamente el 
proceso comunicativo y por controlar los usos del lenguaje, de modo que se logren las 
metas previstas (ZABALZA, 1986). Para lograr este fin, se consideró muy adecuado 
plantearse la comunicación educativa como un sistema, tomando como referencia el 
concepto de sistema que propone BERTALANFFY (1968) en su Teoría general de 
sistemas. Para Bertalanffy, un sistema es «un todo complejo, formado por elementos 
interrelacionados, de modo que se puedan lograr los objetivos propuestos». La 
interrelación entre los elementos del sistema supone que, si introducimos variaciones en 
un elemento del sistema, esto va a afectar a su integridad, repercutiendo en los demás 
elementos. La interacción es fundamental para que el sistema funcione de manera 
adecuada, es decir, para que logre sus objetivos. 


Las representaciones culturales (interacción entre personas) son muy importantes 


Al aplicar la idea de sistema a la comunicación didáctica, es decir, al entender la 
comunicación didáctica como un sistema, estamos destacando la importancia de una 
adecuada relación entre los elementos que configuran ese sistema, los cuales dejarían de 
ser individuos aislados para convertirse en personas que interactúan, que se comunican 
unas con otras. Para CONTRERAS (1991), esta nueva forma de entender la comunicación 
didáctica supone el alejamiento y abandono de un modelo «telegráfico» (comunicación 
unidireccional), en el que un emi-sor envía mensajes a un receptor, siendo el emisor el 
que origina la comunicación, hacia una comunicación de tipo «orquestal», en la que cada 
individuo participa en la comunicación, ya que ésta se plantea como un todo integrado, 
lo mismo que ocurre en una orquesta, en la que cada integrante ejecuta su partitura pero 
todos, la misma obra. 


Aunque este análisis cognitivo resulte complejo, es necesario 


En el estudio de la comunicación didáctica tenemos que tener presente que la 
comunicación humana, en general, es un fenómeno complejo. Los mensajes que 
intercambiamos están formados por sistemas de signos, que para ser comprendidos, 
exigen que emisor y receptor conozcan y compartan el mismo código* (sistema de 
signos). Pero además de este componente «denotativo» (asignar significados), el 
lenguaje tiene elementos connotativos (asociaciones subjetivas), por lo que pierde 
unidad y su uso se complica. Todos estos elementos que afectan a la comunicación en 
general, también van a condicionar la comunicación didáctica. Por esta razón, es difícil 
explicar y organizar el sistema de comunicación didáctico desde criterios eficientistas 
(rígidos), casi obsesionados por los resultados. Es necesario reconocer la riqueza y 
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versatilidad del proceso comunicativo, aceptar sus limitaciones y buscar un mayor 
acercamiento al lenguaje del alumno mediante procesos de negociación y regulación. 


El lenguaje posee elementos subjetivos y pierde unidad complicando su uso... 


Esta forma más abierta de entender el sistema de comunicación, se corresponde con 
nuevos planteamientos de enseñanza (como la enseñanza mediacional, sobre la que 
tendremos ocasión de hablar más adelante). Según estos nuevos planteamientos, emisor 
y receptor deben colaborar en la construcción de significados, tratando de superar 
equívocos y barreras que pudieran dificultar la comunicación. 


...Sin dejar de ser vehiculo en la construcción del conocimiento escolar 


Una vez expuestos los argumentos que nos han llevado a afirmar que la enseñanza 
es un sistema de comunicación, es necesario presentar y analizar los elementos que 
componen dicho sistema, e incidir especialmente en la importancia de las relaciones que 
deben existir entre ellos, para lograr que los significados se compartan. Ya hemos hecho 
hincapié (1.1) en la importancia que para las teorías socioculturales, tiene el leguaje, 
como vehículo fundamental en la construcción de conocimientos y significados 
escolares; más adelante insistiremos en la importancia del esfuerzo personal del alumno, 
del profesor y de los compañeros, para que estos significados se compartan. 


1.2.1. Estructura y relaciones entre los elementos del 
sistema de comunicación 


El estudio y análisis de los elementos del sistema de comunicación, así como de las 
relaciones que se establecen entre ellos, ha sido abordado por numerosos autores, entre 
los que nos gustaría destacar a TITONE (1981, 1986), RODRÍGUEZ DIÉ-GUEZ (1983, 1985), 
ZABALZA (1984) Y MEDINA (1988, 1991). Te invitamos a consultar la obra de estos 
expertos, pero también queremos presentarte nuestra propia visión e interpretación. La 
propuesta que queremos compartir resulta de la combinación y reinterpretación de los 
planteamientos desarrollados por CONTRERAS (1991) y PÉREZ GÓMEZ (1985). 


Estructura y relación de elementos del sistema de comunicación didáctica 


Comencemos, pues, por presentar la estructura y relaciones de los elementos del 
sistema de comunicación didáctica, y para ello, nada mejor que un diagrama en el que 
podremos apreciar la unicidad del sistema. Una vez presentado el sistema, y habiendo 
adquirido una visión de conjunto, pasaremos a presentar y describir los distintos 
elementos y sus relaciones. 
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FIGURA 2.1 
EL SISTEMA DE COMUNICACIÓN DIDÁCTICA 
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(CONTRERAS, 1991). 


a) Las fuentes de información 


El profesor, principal fuente de información 


En el sistema de comunicación didáctica, el profesor es la principal fuente de 
información, ya que es él quien tiene la responsabilidad de organizar los procesos de 
comunicación en el aula, pero por supuesto, no es la única fuente de información. Cada 
vez van cobrando más fuerza y protagonismo otras fuentes, como los libros de texto, los 
materiales informatizados, los materiales audiovisuales, etc. 


El profesor, a diferencia de las otras fuentes nombradas, es el único que mantiene 
relación con las prescripciones curriculares (currículo), que van a regular y condicionar 
la comunicación que establece con sus alumnos. El currículo expresa y materializa la 
intencionalidad de la comunicación (CONTRERAS, 1991), ya que en él se especifican 
los mensajes que hay que intercambiar, la línea metodológica, los materiales y los 
criterios de evaluación. El profesor, respetando las prescripciones curriculares, influirá 
de forma intencionada sobre sus alumnos para modificar sus significados. 


b) Los mensajes 


El currículo expresa y materializa la intencionalidad de la comunicación 


Los mensajes de la comunicación didáctica son, fundamentalmente, conocimientos 
culturales que se intercambian profesores y alumnos; pero junto a este tipo de mensajes, 
se comparten otros muchos. El profesor, por ejemplo, proporciona información sobre 
cómo se han de realizar la actividades o sobre cómo se va a organizar la participación en 
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el aula. A través de la comunicación educativa, también se transmiten valores y 
contravalores, se controla el poder, se crean estados de opinión, etc. (DE LA TORRE, 
1993). 


c) El alumno como destinatario de la comunicación 


El alumno no es receptor pasivo, es constructor activo de modelos introspectivos 
(subjetivos) 

Los mensajes de la comunicación didáctica van dirigidos al alumno, pero éste no se 
limita —como se pensó durante mucho tiempo— a recibir pasivamente estos mensajes. 
Para que se considere una verdadera comunicación, los mensajes deben ser integrados de 
forma consciente en el sistema cultural de significados que el alumno ya posee; es decir, 
el alumno necesita comprender e interpretar los nuevos mensajes desde los 
conocimientos que ya posee? (conocimientos previos). El alumno no es un receptor 
pasivo, sino un constructor activo de los mensajes de la comunicación didáctica. Esta 
construcción de significados es, como ya hemos señalado, un proceso consciente, que 
requiere de un esfuerzo personal por parte del alumno, pero en el que el profesor y el 
resto de compañeros también participan. Recordemos que el alumno forma parte de un 
sistema, y los distintos elementos del sistema (profesor, otros alumnos), están 
relacionados, interactúan. 


d) El contexto 


En el aula se crean estructuras de participación social 


¿Qué papel desempeña esta interacción en la comprensión e interpretación de los 
mensajes didácticos? La enseñanza se reconoce como una situación social, que se 
desarrolla en el contexto del aula, y se contextualiza en un marco institucional, con una 
estructura organizativa concreta. En ella se crean estructuras de participación social, que 
van a jugar un papel muy importante en la organización de los significados de los 
mensajes, que se intercambian en el aula. Si los significados no coinciden, la 
comunicación se pierde por falta de entendimiento, por eso es muy importante crear un 
clima en el que se fomente la comunicación entre iguales, en el que el profesor se 
preocupe por conocer las ideas y conocimientos previos de sus alumnos, y en el que 
éstos se sientan libres para hacerlas explícitas y compartirlas con el profesor y con el 
resto de sus compañeros. Ya no depende todo de la voluntad del profesor, sino que es 
preciso negociar las relaciones con el profesor y con el resto de compañeros. La 
enseñanza no es, como se creía, un mero proceso de transmisión unidireccional, sino un 
proceso en el que se com-parten conocimientos y significados (EDWARDS y MERCER, 
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1942), acortando distancias entre los mensajes del profesor y su recepción por los 
alumnos. 


En la enseñanza se comparten conocimientos y significados 


Profesor y alumno asumen responsabilidades distintas 


Resumiendo, en el sistema de comunicación didáctica, el profesor no puede ser el 
único emisor y el alumno tampoco puede ser un receptor pasivo. Para que se produzca 
un verdadero aprendizaje profesor y alumno tienen que asumir responsabilidades 
distintas: el alumno tiene que interpretar y construir su conocimiento a partir de 
significados anteriores, por tanto, su papel es activo; mientras que el profesor y los 
compañeros ayudarán al alumno regulando la intervención para favorecer la 
construcción de significados, recayendo en el profesor la responsabilidad de verificar si 
el conocimiento del alumno es adecuado con respecto al conocimiento científico. A su 
vez, el alumno tiene que comprometerse a aprender de forma comprensiva, relacionando 
los nuevos mensajes que recibe con los ya adquiridos. 


«El aprendizaje en clase se puede ver mejor como una interacción entre los 
significados del profesor y los de los alumnos, de modo que lo que éstos se 
llevan es en parte compartido y en parte único para cada uno de ellos» 
(PÉREZ GÓMEZ, 1985; cit. en CONTRERAS, 1991: 22). 


El contexto de aula evoluciona desde la interacción profesor-alumno 


Conviene matizar que la contextualización de la comunicación didáctica, debe 
realizarse a dos niveles: en el contexto del aula en la que produce la interacción profesor- 
alumno, y en el contexto institucional y del Sistema Educativo. 


Cada contexto de aula tiene sus propias características, sus propias reglas para 
regular la participación. Estas reglas suele establecerlas el profesor, cuando presenta las 
tareas, ya que ha de informar acerca de la participación que requiere la tarea. Los 
alumnos han de interpretar estos mensajes y de este modo se va crean do el contexto, que 
irá evolucionando como consecuencia de la interacción entre profesor y alumno. 


El aula está inmersa en los contextos: Sistema Educativo, Social y Escolar 


Junto al contexto de comunicación que se va construyendo en el aula, hemos de 
tener en cuenta el contexto de la escuela y del Sistema Educativo. El aula está inmersa 
en otros contextos, por tanto, la organización de los elementos personales y materiales, 
así como la de los mensajes de la comunicación, va a depender de lo que se prescriba 
desde estos contextos más inclusores. El clima relacional que establece el profesor en el 
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aula estará determinado por la estructura relacional de la escuela y por las disposiciones 
del currículo. La escuela es, a su vez, un subsistema dentro del Sistema Educativo y 
Social, por eso para entender el significado, precisamos integrarla en marcos más 
amplios de poder político y económico. 


FIGURA 2.2 
NIVELES DE CONTEXTUALIZACIÓN DE LA COMUNICACIÓN 
DIDÁCTICA 


Microsistema social (político y económico) 


Sistema 
Educativo Escuela 


Concluimos con una definición de enseñanza 


Hemos iniciado este apartado afirmando que la enseñanza es un sistema de 
comunicación, lo que hemos ido justificando y desarrollando a lo largo de estas páginas. 
Nos parece coherente y necesario concluirlo con una definición en la que quede 
sintetizado todo este discurso argumental. Hemos elegido la definición de MEDINA y 
SALVADOR (2002), porque recoge e integra las principales ideas que hemos ido 
compartiendo con vosotros. 


«La enseñanza es un proceso interactivo —comunicativo que, orientado por 
las intencionalidades formativas, pretende la formación intelectual y humana 
de los participantes, a la vez que genera un conjunto creativo— 
transformador de decisiones para responder a los hondos desafíos sociales y 
personales a los que han de dar respuesta los estudiantes y el profesorado» 
(MEDINA y SALVADOR, 2002: 51). 


Este mapa conceptual integra lo expresado sobre la enseñanza 
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Y para aquellos a los que os entren las cosas «por los ojos», os proponemos el 
siguiente mapa conceptual en el que integramos gráficamente las ideas expuestas en este 
apartado, vinculándolas, como hacen Medina y Salvador en la definición anterior, con el 
fin último de la enseñanza, que es lograr el aprendizaje. 


FIGURA 2.3 
LA ENSEÑANZA COMO PROCESO DE COMUNICACIÓN 
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1.2.2. Los modelos de enseñanza como interpretación de 
las relaciones de los elementos del sistema de 
comunicación didáctica 


Para la formación intelectual y humana de los alumnos se abren vías diversas... 


Definir la enseñanza como proceso interactivo y comunicativo con el que se persigue la 
formación intelectual y humana de sus participantes no significa afirmar que exista un 
único modo de lograr este propósito. Si has estado atento al discurso argumental del 
apartado anterior, habrás podido comprobar que en muchas ocasiones hemos comentado 
cómo las relaciones entre los distintos elementos del sistema pueden ser interpretadas de 
forma diferente. Comentamos, por ejemplo, que la comunicación puede ser planteada 
como un proceso telegráfico (unidireccional) o con un carácter orquestal 
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(multidireccional); que el profesor puede ser la única fuente de información o compartir 
este papel con otras fuentes informáticas o audiovisuales; también hemos señalado que 
las relaciones ente profesor y alumno pueden ser de control por parte del profesor o 
negociadas entre profesor y alumno; que el alumno puede tener un papel pasivo, como 
receptor de mensajes o un papel activo, comprometiéndose en la construcción delnuevo 
conocimiento; y por último, hemos indicado cómo los contextos pueden condicionar esa 
comunicación, pudiendo el profesor optar por ignorarlos, con el consiguiente deterioro 
para la comprensión e interpretación de los mensajes didácticos. 


... que pueden concretarse en distintos modos o modelos para enseñar 


Existen, por tanto, alternativas, distintas posibilidades a la hora de plantearse las 
relaciones entre los diferentes elementos del sistema de comunicación didáctica 
(profesor, alumno, fuentes, mensajes, contexto), que han sido estudiados por los 
investigadores y teóricos educativos, y que nos han llevado a establecer distintos modos 
o modelos de enseñanza, entendidos éstos como propuestas teóricas desde las que se 
justifica y explica un modo particular de entender la enseñanza. 


Señalar que la configuración y establecimiento de estos modelos no es arbitraria, 
sino que responde a criterios puramente didácticos. Como veremos a continuación, se 
diferencian tres grandes modelos de enseñanza (sistémico-tecnológico, mediacional y 
sociocrítico), que se corresponden, como señalábamos en la presentación de este 
capítulo, con los tres enfoques de la didáctica. Esto significa que es nuestro modo de 
comprender el proceso de enseñanza-aprendizaje el que va a condicionar la estructura y 
relaciones de los elementos del sistema de comunicación didáctica. Así, por ejemplo, si 
nuestro enfoque didáctico está preocupado por la eficacia y el logro de objetivos, se 
justificará que entre profesor y alumno se establezca una relación de poder, actuando 
éste como experto transmisor de mensajes y reservando para el alumno un papel pasivo. 


FIGURA 2.4 
COMUNICACIÓN EDUCATIVA SEGÚN MODELO TECNOLÓGICO 
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Si lo que nos preocupa es constatar que se haya producido un verdadero aprendizaje 
(aprendizaje significativo), nos plantearemos cómo mejorar las relaciones profesor- 
alumno-otros alumnos, de modo que se produzca una verdadera interacción que facilite 
la interpretación y comprensión de los mensajes. 


FIGURA 2.5 
COMUNICACIÓN EDUCATIVA SEGÚN MODELO MEDIACIONAL Y 
SOCIOCRÍTICO 


83 


Contexto 


Fuentes de 
información 


fuentes y 


..]| ALUMNO 
activo 


Negociación 
interacción 


e] ALUMNO 
activo 


Dedicaremos el siguiente apartado a la presentación y explicación de estos tres 
grandes modelos. 


2. MODELOS PARA ENTENDER LA ENSEÑANZA 


Estudiaremos distintos modelos, atendiendo a diversas dimensiones didácticas 


Ya hemos explicado la razón por la que existen diferentes modelos para entender la 
enseñanza. Es el propósito de este apartado presentarlos para que el lector pueda decidir 
qué modelo le resulta más adecuado. Vamos a realizar la presentación y estudio de estos 
modelos combinando las tres dimensiones de la didáctica: 


e (A) Dimensión teórica de la enseñanza: planteamientos teóricos desde los que 
se explica el proceso de enseñanza. 

e (B) Dimensión planificadora o normativa de la enseñanza: siendo coherentes 
con dicho planteamiento teórico, cómo se planifica (diseña) la enseñanza. 

e (C) Dimensión práctica de la enseñanza: cómo se desarrolla todo el proceso en 
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la realidad educativa del aula; qué modelo de profesor va a poner en marcha 
dicho proceso. 


2.1. Modelo sistémico-tecnológico o eficientista 


El modelo sistémico-tecnológico o eficientista de enseñanza 


El nombre con el que designamos a este modelo de enseñanza resulta suficientemente 
explícito. Se denomina modelo de enseñanza «tecnológico» porque se corresponde con 
el enfoque tecnológico de la didáctica. Completamos su designación con la palabra 
«sistémico» porque considera que los distintos elementos que configuran el proceso de 
enseñanza forman un sistema y, por último, es habitual calificarlo de «eficientista» 
porque una de las preocupaciones de los defensores de este sistema es la eficiencia, es 
decir, lograr el mejor producto educativo con la menor inversión en recursos. 


Aunque hoy todos estos planteamientos puedan parecernos evidentes, e incluso 
superados, en el momento en el que fueron planteados supusieron una auténtica 
revolución educativa. Explicaremos con más detenimiento lo que significó el estudio 
científico de la enseñanza desde un enfoque tecnológico en el marco del paradigma 
proceso-producto (dimensión teórica de la enseñanza). Expondremos y valoraremos las 
consecuencias de este planteamiento teórico en el diseño de la enseñanza, que se van a 
concretar en los modelos de programación centrados en los objetivos (dimensión 
planificadora de la enseñanza). Por último, nos ocuparemos de la actuación del profesor 
en la práctica (dimensión práctica de la enseñanza); explicaremos que el profesor es 
concebido como un «técnico» competente, es decir, como un profesional que aplica una 
teoría para resolver un problema, que en el caso de la enseñanza, supone mejorar el 
rendimiento del alumno. 


Concluiremos el apartado con algunas reflexiones críticas, que justifican y explican 
que éste no sea el único modelo de enseñanza, y que para superar dichas críticas, se 
hayan planteado nuevas propuestas que desarrollaremos en los siguientes apartados. 


2.1.1.Dimensión teórica de la enseñanza 


El profesor controla los elementos del sistema para alcanzar los objetivos previstos 


Como ya vimos en el capítulo 1 cuando presentamos el enfoque tecnológico de la 
didáctica, el estudio científico de la enseñanza (investigación) se realiza en el marco del 
paradigma  proceso-producto, analizando las relaciones existentes entre el 
comportamiento del profesor en el aula (enseñanza) y los resultados obtenidos por el 
alumno (aprendizaje). Se considera que de las actuaciones del profesor va a depender el 
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rendimiento del alumno, por tanto, un buen profesor, o lo que es lo mismo, un profesor 
eficaz, es aquel que consigue una mejora cuantitativa en el rendimiento de sus alumnos. 
Desde este planteamiento teórico se justifica el papel del profesor como controlador del 
buen funcionamiento de los elementos del sistema de comunicación, de modo que sea 
posible el logro de los objetivos previstos. Se considerará entonces que el sistema de 
comunicación funciona correctamente. 


Las variables independiente y dependiente en el paradigma proceso-producto 


Esta forma de investigar la enseñanza es para algunos autores, como PÉREZ GÓMEZ 
(1992), muy simple, ya que se limita a analizar las relaciones entre dos variables: la 
variable independiente o proceso (el comportamiento observable del profesor) y la 
variable dependiente o producto (el rendimiento del alumno, sus resultados de 
aprendizaje). Dado que entre ellas se supone una relación de causa-efecto, para poner en 
marcha una enseñanza eficaz, habrá que estudiar qué comportamientos del profesor son 
los que causan el aprendizaje del alumno, el cual se puede medir a través del número de 
objetivos logrados. 


Gráficamente la situación sería la siguiente. 


FIGURA 2.6 
INVESTIGACIÓN EN LA ENSEÑANZA TECNOLÓGICA 
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(Pérez Gómez, 1992: 82). 


La investigación realizada bajo este enfoque se preocupa por identificar cuáles son 
las características del profesor ideal. Considerando que el aprendizaje del alumno se 
explica en relación a modelos conductistas, estos estudios se van a limitar a estudiar las 


86 


conductas o comportamientos externos y observables que el profesor pone en marcha 
para modificar el comportamiento del alumno y acercarlo al logro del objetivo (causar su 
aprendizaje). 


Buscando el profesor ideal, atendiendo a conductas observables en el proceso de 
enseñanza 


Para identificar estas conductas modélicas, se decide observar a aquellos profesores 
considerados como eficaces a juicio de directores, compañeros, alumnos, padres, etc., 
registrando con rigor las conductas observadas. La categorización de estas observaciones 
permitirá ir identificando los comportamientos específicos del profesor, que pueden 
asociarse con una mejora en el rendimiento del alumno, o lo que es lo mismo, qué 
comportamientos observables del profesor influyen en el aprendizaje de los alumnos. 


FLANDERS Listados de conductas y comportamientos básicos 


Un ejemplo de esta modalidad de investigación sería la realizada por FLANDERS (1977). 
Este autor parte de un sistema de 10 categorías excluyentes en las que se recogen las 10 
conductas básicas de profesor y alumno en el aula (siete corresponden al profesor, dos al 
alumno y uno a los momentos de confusión o silencio). El autor estudia los procesos de 
interacción verbal en el aula registrando las conductas observadas en el profesor y en sus 
alumnos durante el desarrollo de una se-sión de clase. Previamente se han identificado 
las conductas propias (modelo teórico) de un profesor directivo (controla la 
comunicación y es el protagonista) y del profesor no directivo (estimula a sus alumnos a 
participar). En función de los resultados de la observación, se cataloga al profesor como 
directivo o no directivo. Para Flanders, la conducta eficaz del profesor es la no directiva, 
porque favorece el trabajo independiente de los alumnos; por tanto, para lograr un 
profesor eficaz, habrá que entrenarle en las conductas propias del comportamiento no 
directivo. 


Este sistema de trabajo iniciado por Flanders ha tenido una amplia repercusión en 
otras investigaciones preocupadas por identificar las funciones o competencias básicas 
del profesor eficaz (entendiendo siempre por profesor eficaz aquel cuyos 
comportamientos influyen positivamente en el rendimiento del alumno). 


Investigaciones en España sobre funciones y comportamientos del profesor 


En nuestro país, las Escuelas Universitarias de Formación del Profesorado «Pablo 
Montesino» y «María Díaz Jiménez» desarrollaron una investigación conjunta para 
identificar las principales funciones y comportamientos del profesor?. El propósito de 
esta investigación no fue sólo el de identificar las competencias básicas, sino el de 
entrenar a los profesores en dichas competencias. Para el entrenamiento se utilizaron 
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escalas de observación sistemática y guías prácticas. También se incorporaron las nuevas 
tecnologías (vídeo y circuito cerrado de televisión) para poder realizar en un entorno más 
controlado el análisis y seguimiento de los profesores entrenados. Las principales 
funciones trabajadas fueron: la función de motivación, la función de información, 
preguntar-responder,  transferir-aplicar, organizar el aula, utilizar recursos, 
individualización-socialización, ayuda y orientación y evaluación. Para cada función se 
elaboró un soporte teórico que servía para justificar las conductas de dicha función. 
Conforme a esta fundamentación teórica, se elaboraron las escalas de observación, que 
eran utilizadas como en el caso de la investigación de Flanders, para registrar las 
conductas observadas. 


Definición de enseñanza tecnológica 


Podemos concluir que bajo este enfoque, la enseñanza tecnológica se define como 
sistema de comunicación controlado por el profesor —emisor—, quien utiliza y aplica 


técnicas encaminadas a causar el aprendizaje de los alumnos, o lo que es equivalente, 
para lograr los objetivos del sistema. 


2.1.2. Dimensión planificadora de la enseñanza 


Para lograr la eficacia es necesario planificar los objetivos... 


Ya hemos explicado cómo, para el enfoque tecnológico, los responsables de la 
elaboración de los programas de enseñanza, basándose, eso sí, en los resultados de la 
investigación, son los técnicos de la Administración del Estado. El profesor, por tanto, se 
convierte en un mero aplicador de los diseños propuestos por la Administración: no 
interviene ni en la investigación ni en la elaboración de estos modelos. Se le reconoce el 
papel de técnico de segundo orden, cuya misión es aplicar el plan, sabiendo que de su 
aplicación depende el éxito o fracaso del sistema: es el responsable, con su actuación, de 
que los alumnos logren los objetivos propuestos. 


... Jerarquizar las conductas [...] hasta llegar a objetivos operativos 


Los programas de enseñanza propuestos se fundamentan —como vimos en el 
capítulo 1— en los modelos de diseño elaborados por los autores de la corriente de 
currículo (TYLER, 1949; CARROLL, 1963; Kemp, 1972; TABA, 1974; etc.). En general se 
trata de modelos lineales, rígidos, en los que el elemento principal son los objetivos, y en 
función de ellos se seleccionan los restantes elementos del plan: medios, contenidos, 
actividades, experiencias, materiales, etc. Finalmente el plan se evalúa para verificar el 
logro de resultados. Los modelos de planificación de la enseñanza de la corriente 
tecnológica son, en general, variantes y desarrollos del modelo de TYLER (1949), en el 
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que incluyen los siguientes elementos: 


e Objetivos. 

e Selección de experiencias de aprendizaje. 
e Organización de estas experiencias. 

e Evaluación. 


Un ejemplo más completo de planificación es el modelo de KemP (1972), 
presentado en el libro Planeamiento didáctico. Podemos considerar que este modelo es 
un prototipo que representa de forma clara los diseños de corte tecnológico. Kemp 
distingue dos tipos de objetivos: generales y operativos, siendo los operativos los de 
nivel más concreto. Para lograr la conducta plasmada en los objetivos, Kemp recurre a 
los contenidos, que serán trabajados mediante actividades, empleando los recursos 
adecuados. Junto a estos elementos básicos, Kemp añade la necesidad de otros elementos 
de apoyo al diseño, como son los servicios, el personal necesario, los presupuestos, etc. 
El ciclo se cierra con la evaluación. 


FIGURA 2.7 
DISEÑO TECNOLÓGICO: MODELO DE KEMP 
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2.1.3. Dimensión práctica de la enseñanza: el profesor 
como técnico competente 


El profesor como técnico competente en el manejo del sistema de comunicación 


La práctica de la enseñanza se entiende fundamentalmente como una actividad técnica, 
fundamentada en principios teóricos contrastados que se materializan en la planificación. 
En último término, lo que preocupa es, como acabamos de ver, que el profesor ponga en 
marcha el plan diseñado, de modo que consiga que sus alumnos logren de forma rápida y 
con el menor coste posible unos resultados positivos. Detrás de todo este planteamiento 
subyace un modelo de profesor, en el que éste es concebido como un técnico competente 
que maneja y controlA el sistema de comunicación para lograr los objetivos académicos. 


1 ¿Qué rasgos caracterizan a este modelo de profesor? 


La eficacia del profesor se mide evaluando el rendimiento de sus alumnos 


Ante todo la eficacia, que se manifiesta «cuando las actuaciones del profesor en el aula 
demuestran una evidencia empírica suficientemente consistente con la mejora del 
rendimiento de los alumnos» (MONTERO y VEZ, 1993: 250). Un profesor será eficaz si 
posee los conocimientos, habilidades, actitudes, etc., que son necesarios para poder 
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modificar la conducta de los alumnos y resolver los problemas de aprendizaje. 


1 ¿Cómo formar al profesor eficaz? 


Los programas para formar profesores eficaces C/PBTE 


Evidentemente, no basta con plantearse la necesidad de un profesor eficaz, es necesario 
además establecer cómo va a ser la formación de este técnico competente. Los primeros 
intentos con propuestas de programas para formar al profesor eficaz se realizan en 
Estados Unidos, durante los años sesenta y setenta del siglo XX. Son los programas 
denominados C/PBTE (Competency/ performance base teacher education). Son 
programas fundamentados en los principios conductistas en los que se hace hincapié en 
la importancia para la formación del profesor, de adquirir las conductas, competencias o 
destrezas específicas, necesarias para modificar los resultados de los alumnos (COOPER, 
1973; RYAN, 1966; ROSENSHINE, 1971). 


La microen señanza, estrategia para ejercitar destrezas docentes 


La estrategia básica utilizada en estos programas de formación para entrenar a los 
futuros profesores en destrezas docentes es la «microenseñanza». Esta estrategia se 
desarrolla por primera vez en la Universidad de Stanford (ALLEN y RYAN, 1969) y 
consiste en hacer que un profesor ejercite una determinada destreza docente durante un 
breve período de tiempo. Para realizar estas prácticas, se recurre a un grupo reducido de 
niños o de compañeros (prácticas simuladas en las que el profesor-alumno interpreta el 
papel de profesor y sus compañeros simulan ser alumnos). Estas actuaciones se pueden 
grabar en vídeo, lo que permite que el profesor-alumno pueda él mismo observarse 
durante el visionado de la grabación. El nombre de «microenseñanza» se justifica por el 
hecho de fragmentar todo en unidades pequeñas, tanto a nivel conceptual 
(microconductas), como material (microespacios, microtiempos). 


Algunos modelos de enseñanza 


En estos entrenamientos es fundamental el papel del supervisor —generalmente un 
profesor del centro de formación—, quien asesora al profesor-alumno y le ayuda a 
analizar su actuación, centrando la atención en las conductas propias de la destreza 
analizada. Si el profesor-alumno no pone en práctica un número mínimo de conductas de 
la destreza o función objeto de entrenamiento, debe repetir la clase con el mismo o con 
otro grupo de alumnos. 


Un ejemplo de modelo para el entrenamiento de destrezas de los profesores es el 
propuesto por JoYcE Y WEILL (1985) en su libro Modelos de Enseñanza. El 
entrenamiento se desarrolla en tres etapas: 
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1. Aprender una teoría. 
2. Practicar dicha teoría aplicándola en una situación práctica. 
3. Extraer nuevas enseñanza de la propia práctica (o de la de los compañeros). 


Para aprender de la práctica es necesario observar el modelo en acción y realizar una 
reflexión guiada (por un supervisor o tutor) sobre la puesta en práctica del modelo. Se 
pueden buscar nuevas alternativas de modo que se mejore la aplicación del modelo 
teórico. 


Otro ejemplo de esta línea de trabajo es el desarrollado por la autora brasileña F. M* 
SANT? ANNA (1982) sobre Microenseñanza y habilidades técnicas del profesor. La 
autora define las habilidades como «organizaciones de los comportamientos de la 
enseñanza en patrones sistemáticos y flexibles» (SANT-ANNA, 1982: 11). El dominio de 
estas habilidades permite al profesor mejorar su relación con sus alumnos, así como 
lograr respuestas y movimientos más seguros, precisos y rápidos que le otorgan un 
mayor control y organización en las actividades desarrolladas en el aula. 


La formación del profesorado en España y la microenseñanza 


En nuestro país también se utilizó la técnica de la microenseñanza para el 
entrenamiento de docentes. Un ejemplo es el trabajo desarrollada por las Escuelas 
Universitarias de Formación del Profesorado al que ya hemos hecho referencia. En este 
proyecto investigador para trabajar cada una de las funciones, se utilizó el siguiente 
proceso organizado en tres fases: enseñanza, crítica y reenseñanza. El futuro profesor, 
gracias al apoyo de los medios técnicos, puede observar sus propias actuaciones — 
visionando del vídeo— y al mismo tiempo puede ser observado por sus compañeros y 
enriquecerse de sus críticas. De este autoanálisis y heteroanálisis (realizado por tutor y 
compañeros) sobre las actuaciones, se espera lograr una mejora en los comportamientos 
y actuación de los futuros profesores. En investigaciones posteriores (GUARDIA, 1987), 
se evaluaron los efectos del vídeo como medio técnico para desarrollar este tipo de 
entrenamiento: los resultados mostraron los efectos positivos del mismo como 
instrumento didáctico en la mejora del comportamiento de los futuros profesores. 


¿La preocupación por la enseñanza eficaz descansa en doctrinas de corte eficientista 
social? 


En síntesis, se trata de programas de formación de base conductista, en los que 
preocupa definir con precisión las conductas que han de practicar los futuros profesores 
para causar el aprendizaje de sus alumnos. Valorado desde nuestro contexto actual, 
puede parecer un planteamiento muy simple, pero supuso un gran avance, pues fue el 
primer intento de dotar a la enseñanza de un fundamentocientífico, aunque con un 
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carácter claramente prescriptivo: las teorías explicativas son consideradas como normas 
desde las que se dirige la práctica para lograr los resultados deseados. Detrás de este 
planteamiento teórico también es posible vislumbrar los efectos de un contexto político- 
económico de corte capitalista (GIMENO, 1981), preocupado por la eficacia, desde el 
que se diseña una enseñanza eficaz, que ayude a lograr los objetivos prescritos por la 
administración, a un bajo costo (doctrina capitalista de la eficiencia social). 


Para una mejor comprensión de lo expuesto sobre la enseñanza tecnológica, 
incluimos un gráfico síntesis. 


FIGURA 2.8 
ENFOQUE TECNÓLOGICO: LA TEORÍA DETERMINA LA 
PRÁCTICA 
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LU Algunas críticas a este modelo de enseñanza 


Este planteamiento es, a juicio de muchos autores (GIMENO, 1981; CONTRERAS, 1991; 
PÉREZ GÓMEZ, 1992a; MEDINA Y DOMÍNGUEZ, 1989; MONTERO, 2002), un planteamiento 
insuficiente. En primer lugar, se critica el carácter prescriptivo de estos modelos. Como 
sostiene GIMENO SACRISTÁN (1981), una explicación teórica es sólo una guía, una 
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hipótesis para la acción; además, no basta con guiar la acción, hay que comprenderla en 
su contexto. La aplicación de teorías no puede ser prescriptiva, sino crítica y creativa, 
ajustándose a las posibilidades que nos ofrece el propio proceso creador. 


El carácter prescriptivo de estos modelos ha sido el origen de numerosas críticas 


Otra cuestión que conviene matizar es el excesivo énfasis en los objetivos. Cuando 
se trabaja con objetos físicos sí es posible prefijar los objetivos, pero no es lo mismo 
cuando se trabaja con procesos de naturaleza social en los que intervienen personas. En 
estos casos, no es fácil diferenciar entre medios y fines, porque ambos se integran en 
principios de acción, inseparables de las finalidades morales (ELLIOT, 1996). El trabajo 
con personas, dado que no se pueden determinar con planteamientos teóricos, requiere 
espacios indeterminados para poder experimentar en la práctica (PÉREZ GÓMEZ, 1992a). 


No se puede evaluar la calidad de la educación por referencia a un listado de conductas 
externas 


También ha sido muy criticado el hecho de centrarse sólo en las conductas y 
resultados externos y observables. Si bien esta preocupación pretendía garantizar la 
objetividad del proceso, se estaba descuidando —como vamos a plantear en el próximo 
capítulo— el desarrollo interno del alumno. Por otro lado, muchos de los resultados que 
cabe esperar de la enseñanza, no sólo no son fá- cilmente observables, sino que no 
pueden ser valorados de manera inmediata (PÉREZ GÓMEZ, 1988). No podemos evaluar 
la calidad de la educación en relación a un listado de conductas externas. El buen 
profesor no es sólo aquel que ejecuta correctamente un listado de competencias; su 
eficacia dependerá también de la calidad de sus juicios, de su trabajo reflexivo y 
colaborativo con sus compañeros, de su capacidad para experimentar y mejorar las 
normas, etc. Hay que superar la rigidez de los planteamientos teóricos para pasar a una 
racionalidad más reflexiva, en la que las decisiones se orienten más hacia cómo y por 
qué, que hacia para qué. 


Un autor que se ha caracterizado por su crítica a los modelos tecnológicos es D. 
SCHÓN (1983, 1987), quien los denomina «modelos de racionalidad técnica», (Habermas 
les llama de «racionalidad instrumental»), y los critica por su excesiva rigidez y por su 
carácter cerrado, que impide atender a las situaciones diferentes de la práctica. 


Según Schón, en la práctica podemos encontrar situaciones familiares que es posible 
resolver aplicando principios y reglas teóricas derivadas del conocimiento científico, 
pero la práctica se caracteriza sobre todo por su carácter incierto, singular, complejo — 
situaciones no familiares—, en las que el problema no aparece definido con claridad, y 
las reglas de la situación no coinciden con otras ya aprendidas; por tanto, no podemos 
aplicar las leyes teóricas aprendidas. Lo primero que nos preocupa es definir la situación, 
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identificar el problema, seleccionar información, organizarla, etc., y esto requiere un 
proceso de reflexión constante, que exige una cierta dosis de creatividad (carácter 
artístico de la práctica) y una buena dosis de experimentación. 


Es importante recoger también las críticas realizadas desde planteamientos más 
humanistas de la formación del profesor. Para COMBS y sus colaboradores de la 
Universidad de Florida (1974), los programas conductistas descuidan la mejora del 
profesor como profesional, olvidando la importancia de su desarrollo personal. Eso 
significa ir más allá de las conductas y preocuparse porque el profesor comprenda el 
significado de sus acciones. El profesor no es una máquina que aplica sin sentir ni 
pensar. Ser profesor es un descubrimiento personal, que supone aprender a hacer un uso 
eficaz de «sí mismo» (perspectiva perceptualista), y esto ni se enseña ni se logra 
modificando conductas externas. Los profesores deben ser personas creativas, 
autónomas y reflexivas, que sepan modificar y ajustar su comportamiento a las 
necesidades de sus alumnos y a las exigencias del contexto. Lo importante no es cambiar 
la conducta externa del profesor o futuro profesor, sino sus percepciones (cómo se ve a sí 
mismo), sus creencias personales, sus actitudes. El concepto de sí mismo es el origen de 
la conducta; lo que una persona cree de sí misma afecta a su vida, por eso es muy 
importante trabajar el autoconcepto positivo. 


Aunque aceptemos que la conducta externa puede ser modificada mediante 
condicionamiento (enfoque conductista), no podemos garantizar que el profesor utilice 
esa conducta a la hora de resolver los problemas prácticos, porque el profesor se guía 
más por sus creencias personales que por el conocimiento teórico aprendido. Estas 
creencias y percepciones son muy fuertes y resistentes al cambio. 


En una línea análoga de razonamiento, las teorías constructivistas van a criticar la 
excesiva confianza en el poder del profesor para modificar la conducta del alumno. El 
alumno no es un mero receptor pasivo, sino un constructor activo de su conocimiento, de 
sus moldes cognitivo-afectivos (HERNÁNDEZ, 2002), y en esta construcción median 
procesos internos. Es precisamente el reconocimiento de esos procesos mediacionales, 
unido a las críticas expuestas, lo que va a dar lugar a la aparición de nuevos modelos de 
investigación de la enseñanza, preocupados por comprender los procesos que median 
entre la actuación del profesor y los resultados obtenidos por los alumnos; pasamos de 
una investigación centrada en los comportamientos externos, a una investigación 
preocupada por los procesos internos. En este nuevo enfoque, se valorará la capacidad 
del profesor para juzgar y tomar decisiones en situaciones singulares, complejas e 
inciertas. 


Las críticas no deben suponer un rechazo generalizado a la aplicación de técnicas en la 
práctica docente 


9% 


Señalar por último, que las críticas precedentes no suponen un rechazo generalizado 
y a priori de la utilización de la técnica en cualquier situación de la práctica educativa 
(PÉREZ GÓMEZ, 1988), como sostiene L. MONTERO (1992), un profesional competente es 
también un técnico competente. En la práctica es fácil identificar múltiples tareas 
concretas a las que se pueden y deben aplicar técnicas. Lo que se rechaza es la 
consideración de la intervención en el aula como una actividad exclusiva y 
prioritariamente técnica. 


Con este espíritu de progreso, pasamos a analizar los modelos mediacionales de 
enseñanza, en los que se trata de superar los límites de la racionalidad técnica, para pasar 
a una racionalidad más reflexiva. 


2.2. Modelos mediacionales 


Nuevas variables: las variables mediacionales 


Los modelos mediacionales surgen como alternativa a los de racionalidad técnica, 
ofreciendo una visión más rica de las dimensiones de la enseñanza. En primer lugar, 
hacen un planteamiento teórico más comprensivo de la enseñanza; la investigación no se 
limita al estudio de dos variables: conducta del profesor y rendimiento del alumno, sino 
que junto a ellas, se introducen variables intermedias o mediacionales, nuevas variables 
que ayudarán a comprender e interpretar el proceso de enseñanza. Este cambio de 
planteamiento (desde una preocupación por los objetivos, hacia una preocupación por los 
procesos de enseñanza), se justifica en gran medida por el cambio de paradigma. El 
conductismo como teoría explicativa del aprendizaje fue poco a poco superado por los 
planteamientos cognitivistas. 


En la explicación del aprendizaje se abre paso el cognitrvismo 


Los planteamientos cognitivistas también suponen el abandono del estudio de las 
conductas externas, para centrarse en el estudio de los procesos internos que ponen en 
marcha profesor y alumnos durante el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
La investigación se ocupará del estudio de estas variables fundamentalmente cognitivas, 
pero también incluirá el análisis de las variables sociales, pues se reconoce el peso del 
contexto que envuelve la comunicación en el desarrollo de la misma (CONTRERAS, 1991). 


Procesos internos y contexto en la comunicación educativa 


Como consecuencia de estos cambios en el planteamiento teórico, se diseñan nuevos 
modelos de planificación de la enseñanza, en los que intenta superar el rigorismo de los 
modelos instrumentales que se transforman en modelos decisionales, centrados en el 
debate sobre el currículo. Abordaremos esta problemática en el subapartado dedicado a 
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la planificación de la enseñanza; dado que nuestra propuesta de enseñanza se identifica 
con los planteamientos de este modelo, será el momento de presentar nuestro modelo de 
diseño curricular, desde el que haremos una propuesta de trabajo práctico. 


Hacia un nuevo modo de entender la práctica 


Los cambios en el planteamiento teórico que se traducen en nuevas propuestas de 
diseño, hacen posible también un nuevo modo de entender la práctica de la enseñanza. 
Ésta ya no se concibe como un campo de aplicación de la teoría; la práctica y la 
experiencia se convierten en la dimensión principal, porque son una rica base de 
conocimientos para comprender y mejorar la enseñanza, mejora que se produce a través 
de la investigación. En la práctica no se aplica la teoría, sino que se experimenta con los 
planteamientos teóricos; de esta interacción entre teoría y práctica —a través de la 
reflexión crítica— surge la mejora. Las actuaciones se han de justificar en la teoría, 
insistiendo en el porqué de las fundamentaciones. Stenhouse, Elliot, Eisner, etc., son 
algunos de los autores que han defendido este planteamiento y a quienes nos veremos 
obligados a hacer referencia. 


La nueva concepción de la práctica exige un nuevo modelo de profesor 


Esta nueva forma de concebir la práctica va a exigir un nuevo modelo de profesor, 
que no se puede limitar a aplicar conocimientos, sino que tendrá que ser capaz de 
comprender, de descubrir, de interpretar los problemas concretos que surgen en la 
práctica, para los que no hay recetas ni técnicas aplicables, y ante los que es necesario 
pararse a pensar y tomar una decisión justificada. Este cambio de planteamiento implica 
preocuparse no sólo por los resultados, sino por el proceso: el profesor no se limita a 
responder a la información externa, sino que la interpreta o procesa, y basándose ese 
procesamiento, decide y actúa. 


Pasamos a estudiar este modelo, al que dedicaremos más atención que al anterior, no 
sólo porque nos consideremos defensores del mismo, sino porque sus planteamientos son 
mucho más complejos. 


2.2.1. Dimensión teórica de la enseñanza 


Los modelos mediacionales son, como ya hemos explicado en su presentación, modelos 
más complejos, en los que se sustituye la simplicidad del planteamiento proceso- 
producto, que sólo consideraba estos dos tipos de variables, por una nueva propuesta en 
la que se incluye un nuevo grupo de variables denominadas como mediacionales (de ahí 
el nombre del modelo). Estas variables mediacionales o intermedias se «sitúan entre las 
dos anteriores», y son las que nos van a ayudar a entender el proceso de enseñanza. El 
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diagrama explicativo de todo este proceso es el siguiente: 


FIGURA 2.9 
MODELO MEDIACIONAL DE ANÁLISIS DE LA ENSEÑANZA (WINNE 
y Marx, 1977) 


Variables Variables Variables 
preinstructivas instructivas postinstructivas 


Planificación Procesamiento Procesamiento 
del profesor de información de información 
del profesor del alumno 


Aprendizaje 
del alumno 


Comportamiento Comportamiento 
del profesor del alumno 


Aptitudes del 
alumno 


(P£REZ GÓMEZ, 1992). 


El resultado de la instrucción se ve influido por las variables intermedias y 
mediacionales 


Presentamos como ejemplo ilustrativo de este tipo de modelos, el propuesto por 
WINNE y MARX (1977; cit. en PÉREZ GÓMEZ, 1992a). El planteamiento general es el 
siguiente: entre lo que el profesor pensó al planificar la enseñanza (variables 
preinstructivas) y lo que realmente consigue (variables postinstructivas), se sitúan una 
serie de variables intermedias (variables instructivas), que van a mediar o influir en lo 
que es el resultado de la instrucción. Estas variables se organizan en dos grupos: 
variables relativas a los procesos internos del profesor y variables relativas a los 
procesos internos del alumno. 


Este tipo de modelos se completa con un tercer grupo de variables mediacionales en 
las que se recoge la influencia del contexto. 


Vamos a analizar a continuación estos tres tipos de variables mediacionales que nos 
van a facilitar la comprensión y la realización de los procesos de enseñanza. Estas 
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variables mediacionales a las que hemos venido haciendo referencia son: 
a) Los procesos internos que ponen en marcha los alumnos para aprender. 
b) Los procesos internos que activa el profesor para enseñar. 
c) Influencia del contexto de la comunicación educativa. 


En el estudio de cada una de estas variables mediacionales nos plantearemos de 
forma interrelacionada sus repercusiones en la comprensión, planificación y realización 
de la enseñanza, así como su influencia en la configuración de un nuevo modelo de 
profesor, que a su vez incidirá en el planteamiento de un modelo de formación adecuado. 


a) Procesos internos que activan los alumnos para aprender 


El alumno como constructor activo del conocimiento 


Los enfoques mediacionales, más comprensivos e interpretativos, entienden de forma 
diferente el papel del alumno, al que le asignan un papel más activo. Ya no se trata de 
condicionar, de conducir su aprendizaje desde fuera (planteamiento conductista), sino de 
hacer hincapié en la importancia de las construcciones personales (visión constructivista 
del aprendizaje y la enseñanza). 


El alumno es ahora el constructor activo de su conocimiento y aprender es un 
proceso de construcción de esquemas, en base a los que interpretamos y elaboramos 
subjetivamente la realidad, sin copiarla (LABINOWICZ, 1982). Para ser consecuente con 
este planteamiento, la enseñanza ha de tener en cuenta el peso de los procesos de 
construcción del conocimiento —variables de naturaleza cognitiva—, junto con otras 
variables de naturaleza afectivo-personal, que constituirán un sistema de variables 
mediacionales de la enseñanza desde el punto de vista del alumno. Explicitamos estas 
variables en el siguiente cuadro: 


FIGURA 2.10 
VARIABLES MEDIACIONALES QUE INFLUYEN EN EL 
APRENDIZAJE Y EN EL RENDIMIENTO 
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COGNITIVAS 

. inteligencia 

e aptitudes 

e conocimientos previos 


identificar 
conocer 
comparar 


observar 
valorar 
deducir 


DE ACTUACIÓN 
e estilos cognitivos 
e estilos de aprendizaje 


VARIABLES 
MEDIACIONALES CREATIVAS HABILIDADES producir 
+ sensibilidad PARA e transferir 
que influyen en + expresión concluir 
el aprendizaje y 
el rendimiento 


AFECTIVAS motivación 
e motivación de logro actitudes 
e procesos atribucionales interactuar 


PERSONALES 
e impulsividad abrirse 

e autoconcepto adaptarse 
e autoestima 


Hay que evitar la excesiva psicologización de la enseñanza 


Es importante prestar una atención especial a todas estas variables, pero sin caer en 
una excesiva psicologización de los procesos de enseñanza; la enseñanza es un 
fenómeno complejo y tenemos que considerar de manera ponderada todo un amplio 
abanico de variables: psicológicas, sociales, éticas, políticas... El aná- lisis explicativo 
de estas variables será abordado en el próximo capítulo dedicado a las relaciones entre 
enseñanza y aprendizaje. 


Tener en cuenta los procesos psicológicos internos del alumno requiere un nuevo 
tipo de profesor. La modificación de conductas externas puede hacerse por 
condicionamiento externo, pero la mejora de los procesos internos no puede hacerse 
desde fuera, requiere de la colaboración activa del aprendiz, por lo que el profesor 
adquiere el papel de mediador, de persona que proporciona la ayuda justa para que se 
produzca del desarrollo (VYGOTSKY, 1978). El profesor tendrá que aprender a interpretar 
y comprender los problemas de aprendizaje, por eso su formación no podrá limitarse al 
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entrenamiento en conductas externas, tal y como veremos en el próximo apartado. 


b) El pensamiento del profesor como variable mediacional en el proceso de 
enseñanza (procesos internos que activa el profesor) 


El pensamiento del profesor contribuye a desarrollar y explicar la enseñanza 


El pensamiento del profesor es otra de las variables mediacionales que va a contribuir a 
explicar y desarrollar la enseñanza, convirtiéndose en objeto de estudio de numerosas 
investigaciones que contribuyeron a mejorar la compresión y el desarrollo en la práctica 
de los procesos de enseñanza. Siguiendo a PÉREZ GÓ-MEZ y GIMENO SACRISTÁN (1988), 
podemos agrupar los resultados de estas investigaciones en dos momentos: 


e. 1% momento: la investigación se centra en el estudio del funcionamiento del 
pensamiento del profesor, apoyándose en bases cognitivas. Se busca la relación 
entre lo que el profesor piensa y lo que hace, analizando có- mo procesa la 
información y cómo este procesamiento influye en la toma de decisiones. 

e 2% momento: la preocupación se traslada a la práctica; se investiga la 
construcción de teorías personales que realiza el profesor a partir de su práctica 
y cómo estas construcciones modifican su pensamiento, a la vez que le ayudan 
a comprender mejor su trabajo, a realizarse como profesional y a tratar de 
mejorar la calidad de la enseñanza. 


b.1. Enfoque cognitivo de la investigación sobre el pensamiento del profesor 


Importa el porqué de las conductas del profesor (procesos mentales) 


Como consecuencia del cambio de paradigma explicativo (conductismo hacia 
cognitivismo), al que venimos aludiendo, la preocupación por las conductas externas del 
profesor se desplaza hacia la comprensión del porqué de esas conductas: qué procesos 
mentales activa el profesor cuando actúa en el aula y cómo procesa la información sobre 
los problemas de clase. El estudio de los procesos mentales (actuación cognitiva) del 
profesor se considera fundamental para la comprensión de su conducta (PÉREZ GÓMEZ, 
1983). 


La importancia de esta nueva línea de investigación se pone de manifiesto en el 


congreso del Instituto Nacional de Educación de 1974 en Estados Unidos. En dicho 
congreso, Shulman coordina una sección? dedicada a la investigación sobre el 
pensamiento del profesor. En nuestro país, se celebra en 1986 el primer congreso sobre 
pensamiento del profesor y toma de decisiones en La Rábida (Huelva), coordinado por 


Villar Angulo. A éste le siguieron otros muchos (Granada, 1987; Sevilla, 1988; etc.). 
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El pensamiento del profesor encierra un conocimiento personal sobre la práctica 


Podemos considerar que es a partir de 1975 cuando la comunidad científica acepta 
este nuevo paradigma de investigación. Para estudiar el pensamiento del profesor es 
necesario utilizar técnicas cualitativas: entrevistas, notas de campo, estrategias de 
reflexión y de justificación, diarios, etc. Los primeros resultados de estas investigaciones 
no son, en general, muy favorecedores para los profesores, ya que al profundizar en sus 
pensamientos no se aprecia una gran riqueza de con-tenido, pero a medida que se 
profundiza en este tipo de estudios, autores como ELBAZ (1983), CLANDININ y 
CONNELLY (1988), SHULMAN (1986), etc., descubren la riqueza del conocimiento 
práctico y personal de los profesores. 


JACKSON (1968) fue uno de los autores pioneros en esta línea de investigación sobre 
el pensamiento del profesor. En su libro La vida en las aulas, plantea la necesidad de 
comprender el pensamiento de los profesores para poder entender la naturaleza de los 
procesos de enseñanza. Utilizando una metodología cualitativa, entrevista a un grupo de 
profesores, considerados como buenos profesionales, y trata de analizar su pensamiento 
sobre el trabajo que desarrollan en el aula. El autor parte de la premisa de que la 
enseñanza es una actividad compleja en la que intervienen muchas variables. En la vida 
diaria del aula ocurren muchos acontecimientos que se presentan de forma simultánea: 
algunos previ-sibles y otros no. 


Si el profesor tiene que trabajar en este ambiente complejo, cabe esperar que sus 
procesos de pensamiento también lo sean, ya que es mucha la información que tiene que 
procesar. Sin embargo, los resultados de su investigación ponen de manifiesto que el 
pensamiento de los profesores, tanto en su planteamiento global como conceptual, 
presenta una apariencia de simplicidad; se trata de un pensamiento más intuitivo que 
racional. 


El profesor basa sus juicios y toma sus decisiones apoyándose en intuiciones, en 
sentimientos personales, más que en procesos reflexivos complejos. Así, cuando un autor 
en sus entrevistas pide a los profesores que justifiquen las razones por las que habían 
realizado una determinada actuación, la respuesta es que habían obrado siguiendo 
determinados impulsos, intuiciones o experiencias previas, pero no como consecuencia 
de un proceso reflexivo más o menos fundamentado científicamente. Los profesores, 
concluye Jackson, no se caracterizan por poseer una base de conocimientos acumulada, 
carecen de las destrezas técnicas y de conocimiento profesional, y suelen basar sus 
juicios en sentimientos personales o en su experiencia subjetiva. Ante estos resultados, 
Jackson trata de buscar una explicación. 


Tal vez la complejidad de los procesos de enseñanza y la rapidez con que éstos 
ocurren, su viveza, hacen que los profesores se vean obligados a tomar decisiones de 
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forma rápida, sin apenas tiempo para detenerse a reflexionar sobre sus actuaciones. Los 
profesores tienen que enfrentarse a muchos problemas complejos en poco tiempo, y 
detenerse «a pensar» podría significar la perdida del control de la clase. 


¿Por qué los profesores en lugar de justificarse en teorías científicas, lo hacen desde su 
experiencia del día a día? 


Jackson rechaza la visión lineal, cerrada y mecánica de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje que propone el enfoque tecnológico, afirmando que lo que realmente 
caracteriza a la vida en las aulas es su carácter vivo, incierto, conflictivo y singular, pero 
el pensamiento del profesor no parece reflejar esa complejidad. En lugar de justificar sus 
actuaciones desde teorías científicas aprendidas, su actuación es una construcción 
subjetiva que va elaborando día a día a partir de su experiencia. Las teorías tienen poco 
valor para el profesor y son vividas como ineficaces para resolver los problemas de su 
práctica real. Se produce un fallo en la utilización de las teorías en la práctica; en su 
lugar, el profesor activa su conocimiento tácito o implícito, lo que dificulta no sólo la 
reflexión, sino la posibilidad de hacerlo explícito (HERNÁNDEZ-PIZARRO, 1993; 
ZEICHNER, 1987). Los significados (contenidos y tareas) a los que el profesor no se 
refiere de forma explícita, Jackson los denomina «currículo oculto». 


Otra importante aportación de Jackson fue la diferenciación en la actividad del 
profesor, de dos momentos: 


e El momento preactivo o de planificación: en el que los pensamientos y 
decisiones del profesor son más racionales y deliberativos (fundamentados en 
una teoría). 

e El momento interactivo, más espontáneo e inmediato, y al mismo tiempo más 
irracional e incierto. 


Siguiendo esta línea de análisis cognitivo del pensamiento del profesor, SHAVELSON 
y STERN (1981) investigaron el proceso de toma de decisiones del profesor. Éste, como 
acabamos de señalar, se enfrenta a situaciones complejas que exigen procesar mucha 
información: sobre los alumnos, sobre los contenidos, sobre las tareas, sobre el contexto, 
etc., y esto en un corto espacio de tiempo. Al enfrentarse a estas situaciones, el profesor, 
al igual que todos los humanos —como explica la escuela de procesamiento de la 
información—, selecciona las informaciones fundamentales, elaborando un «modelo 
mental simplificado» o esquema mental de lo que ocurre en el aula, para así poderlas 
manejar mejor y actuar de un modo racional. Este esquema es como una guía, un 
«guión» simplificado de la clase, el cual se aplica en forma de rutinas. 


El modelo mental simplificado, se convierte en el guión que el profesor pone en marcha 
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mediante rutinas 


Para elaborar un guión, el profesor realiza una selección de actividades, quedándose 
con aquellas que considera fundamentales. El proceso se apoya en criterios subjetivos, 
por lo que el pensamiento no refleja la realidad de forma objetiva, sino subjetiva, y desde 
este pensamiento subjetivo, el profesor pasa a la acción. Estos «planes» mentales le 
sirven al profesor para regular las actividades y controlar la disciplina del aula. Las 
rutinas permiten reducir su trabajo, liberándole de procesar información y facilitando la 
toma de decisiones. Las rutinas son, por tanto, conductas no reflexivas que simplifican la 
actuación del profesor al permitir que éste trabaje con un modelo simplificado de la clase 
y no con un modelo real. Al mismo tiempo, la rutina es una guía que ayuda a reducir la 
inseguridad personal, de ahí la resistencia de los profesores a modificar sus rutinas, ya 
que el cambio produce incertidumbre y caos en la acción. 


Cuando el profesor pone en marcha una rutina, busca indicadores para ajustar su 
guión —comportamiento de los alumnos, ruidos, etc.—, pero, en general, no introduce 
cambios drásticos, incluso cuando surgen problemas, ni aun teniendo otras alternativas. 
El profesor continúa desarrollando la rutina seleccionada y sólo realiza pequeñas 
modificaciones si se ve presionado por sus alumnos. 


BUCHMANN (1987), tras analizar la conducta del profesor, llega a conclusiones 
similares a las de Jackson. Según este autor, el profesor aprende su oficio imitando, 
actúa guiado por el sentido común y así adquiere una serie de costumbres —rutinas—, 
muy difíciles de modificar; no obstante, afirma que el profesor puede mejorar como 
profesional, aunque esto no ocurra de forma general. 


En general la planificación de la enseñanza sigue una secuencia cíclica 


Otras líneas de investigación se centraron en el estudio de las diferencias en el 
pensamiento del profesor en los dos momentos diferenciados por Jackson. Nos interesa 
especialmente comentar las conclusiones de estos estudios en relación al pensamiento 
del profesor durante la fase preactiva, conclusiones a las que haremos referencia más 
adelante. Los profesores no planifican su actuación siguiendo el modelo lineal de TYLER 
(1949), es decir, no inician sus tareas de planificación preespecificando los objetivos, 
sino que en algunas ocasiones comienzan planificando el contenido y en otras las 
actividades. En general, la planificación de la enseñanza sigue una secuencia cíclica — 
modelo cíclico de YINGER (1980)— de complejidad creciente. Señalar por último, que 
tanto en la fase de planificación como en la de toma de decisiones interactivas existen 
diferencias significativas entre los profesores noveles y aquellos con experiencia 
docente. 


b.2. Investigación sobre las teorías subjetivas y su repercusión en la construcción del 
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pensamiento práctico del profesor: características y componentes de este 
pensamiento 


Las primeras investigaciones sobre el pensamiento del profesor que acabamos de 
presentar, influidas por las teorías del procesamiento de la información en la toma de 
decisiones, presentan todavía una estructura lineal bastante rígida (pensamiento — 
decisión —> acción), que nos recuerda, en parte, los planteamientos simplistas del modelo 
de racionalidad técnica. Como sostiene IMBERNOM(2001), es un enfoque centrado en 
variables cognitivas —lo que el profesor piensa al ejecutar las tareas—, descuidando las 
dimensiones antropológicas y sociales de la enseñanza. Al mismo tiempo, esta 
preocupación por la cognición, no se traduce en propuestas de cambio en el tipo de 
representaciones de los profesores; no hay una preocupación por cambiar la práctica. 


Las críticas a esta rigidez por parte de la psicología perceptualista, y sobre todo el 
auge de los nuevos enfoques constructivistas?, hicieron posible que a partir de los años 
ochenta del siglo XX se pusiera en marcha una nueva línea de investigación, de corte 
cualitativo, preocupada por comprender los procesos cognitivos del profesor desde la 
práctica, por explicar cómo aprenden los profesores a enseñar y cómo construyen su 
conocimiento sobre la enseñanza. El foco geográfico de esta nuevo línea de 
investigación fue Inglaterra, y desde allí se extendió a todo el ámbito anglosajón. 


Investigar sobre lo que el profesor piensa en la práctica, exige replantearse la relación 
entre teoría y práctica 


La investigación sobre el pensamiento del profesor en la práctica exige un 
replanteamiento de la relación entre teoría y práctica, que nos va a descubrir nuevas 
relaciones entre pensamiento y acción. El pensamiento del profesor se considera 
inseparable de la práctica, y va a recibir el nombre de PENSAMIENTO PRÁCTICO. 
Este pensamiento práctico es el que guía y orienta las interpretaciones e intervenciones 
del profesor en la realidad (PÉREZ GÓMEZ, 1992a). Esta nueva visión del pensamiento de 
los docentes no se preocupa tanto de los aspectos psicológicos, sino que se centra más en 
cuestiones didácticas, en lo que hacen los profesores al enfrentarse a los problemas 
complejos de la vida del aula, para comprender cómo usan el conocimiento científico, 
cómo afrontan lo desconocido, cómo elaboran reflexiones, recrean estrategias, etc. 
(PÉREZ GÓMEZ, 1988). 


Uno de los primeros representantes de esta nueva visión del pensamiento del 
profesor es KELLY (1955). Este autor sostiene que un sujeto no es un mero receptor de 
estímulos, sino que es alguien que actúa sobre los estímulos de forma creativa y 
constructiva. Cada individuo va a estructurar la realidad de forma personal, creando sus 
propios «constructos», por tanto, nuestras visiones de la realidad no pueden ser absolutas 
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—<como proponía el modelo tecnológico—, sino que varían de unas personas a otras. 
Esta teoría recibe el nombre de «Teoría de los constructos personales». 


Los constructos son esquemas orientados a la acción y se consolidan en ella 


¿Qué son los constructos? Los constructos son como esquemas interpretativos 
orientados a la acción, que nos permiten hacer predicciones apoyándonos en ellos 
(ZABALZA, 1987). Estos esquemas se construyen en interacción con el medio, siempre a 
partir de otros anteriores, y se consolidan en la experiencia (PIAGET, 1970). Podemos 
decir, por tanto, que el profesor, al construir esquemas interpretativos, es también 
constructor de teorías personales, las cuales elabora a partir de su experiencia. Desde 
estas teorías personales (sobre la enseñanza, el aprendizaje, la sociedad, la escuela, etc.), 
el profesor interpreta su práctica y madura como profesional autónomo (PÉREZ GÓMEZ, 
1998). CLARK (1988) se refiere también a estas construcciones personales, 
denominándolas TEORÍAS IMPLÍCITAS e inconscientes, y sostiene que actúan como 
lentes interpretativas de los problemas de enseñanza, permitiéndonos enmarcar e intentar 
resolver dichos problemas. Son, por tanto, construcciones relacionadas con el 
pensamiento intuitivo. 


BULLOUGH (2000), considera que este proceso de construcción de teorías personales 
lo comienza el profesor o futuro profesor en sus años de alumno, por lo que cuando 
inicia su formación como profesional de la enseñanza, estas teorías están ya muy 
arraigadas; el proceso debe comenzar, pues, haciendo que el profesor se cuestione dichas 
teorías (sobre la enseñanza, sobre los contenidos, sobre la influencia del contexto, etc.), 
adquiridas en su experiencia como alumno, y las contraste con los nuevos aprendizajes 
que va realizando en su proceso de formación. 


El conocimiento que el profesor construye desde su experiencia práctica se llama 
CONOCIMIENTO PRÁCTICO. El profesor «utiliza» este conocimiento para tomar 
decisiones y resolver los problemas de la práctica. CARTER (1990: 9; cit. en MONTERO, 
2001) se refiere a este conocimiento como «el conocimiento que poseen los profesores 
sobre las situaciones de clase, y los dilemas prácticos que se le plantean para llevar a 
cabo metas educativas en estas situaciones». Marcelo (1955) matiza la naturaleza de 
este conocimiento al decir que es algo que no se puede enseñar, pero que sí se puede 
aprender de forma directa, mediada o tácita. 


Las teorías implícitas son conocimientos prácticos construidos por el profesor al trabajar 
en el aula 


El conocimiento práctico es construido por cada profesor en su contexto de trabajo; 
es, por tanto, un conocimiento profesional no generalizable a otras situaciones o 
contextos (MARTÍNEZ BONAFÉ, 1989). Este conocimiento está poco o nada relacionado 
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con las teorías formales que el profesor ha ido adquiriendo durante su período de 
formación, pero posee una gran carga experiencial y biográfica. Los estudios de ELBAZ 
(1983) confirmaron también dicha teoría. Esta autora trabajó durante dos años con una 
profesora que le fue relatando sus experiencias personales; después de analizar los 
pensamientos prácticos de esta profesora, llegó a la conclusión de que se trataba de un 
conocimiento muy personal, concreto y no generalizable. CLANDININ y CONNELLY 
(1974: 135) definen el conocimiento práctico como «un cuerpo de convicciones y 
significados, conscientes e inconscientes, que surgen a partir de la experiencia; es 
íntimo, social y tradicional, y se expresa en acciones personales». 


¿Cómo se integran los conocimientos de la investigación en el conocimiento práctico?... 


Todos estos rasgos que venimos enumerando, hacen que el conocimiento práctico 
sea el mejor que el profesor pueda tener en su práctica concreta, ya que procede del 
análisis de la misma y porque en él convergen la comprensión y la acción (PÉREZ 
GÓMEZ, 1998; CALDERHEAD, 1988; CARTER, 1990; MONTERO, 2001). El problema surge 
cuando nos planteamos cómo se integran los conocimientos teóricos, procedentes de la 
investigación, en este conocimiento práctico. Responder a esta pregunta supone 
replantearse la relación que se establece entre la teoría y la práctica; ya no podemos 
pensar que la teoría puede determinar la práctica, ya que la práctica misma es fuente de 
conocimiento. 

Para explicar la relación teoría-práctica, PÉREZ GÓMEZ (1998) propone la siguiente 
explicaciónÉ: un profesor o futuro profesor puede tener archivados en su memoria dos 
categorías de esquemas: 


estimulando aprendizajes relevantes que provoquen la reconstrucción del conocimiento 
empírico 


e Esquemas que contienen información teórica (sobre didáctica, psicología, 
sociología, etc.), que pueden incluso estar muy bien organizados y 
relacionados, y sin embargo no son relevantes para resolver los problemas 
prácticos (pensamiento racional). 

e Esquemas que contienen información sobre el conocimiento experiencial, 
práctico, a veces incluso de forma implícita (pensamiento práctico). Estos 
conocimientos son utilizados para resolver los problemas que surgen en la 
práctica. 


Estas dos estructuras del conocimiento pueden ser paralelas, sin establecerse entre 
ellas relación alguna, lo que significaría una ausencia de relación entre conocimiento 
teórico y conocimiento práctico. 
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¿Cómo superar esta separación? Como sostiene PÉREZ GÓMEZ (1998), necesitamos 
estimular un aprendizaje relevante, que provoque la RECONSTRUCCIÓN del 
conocimiento empírico —el que el profesor adquirió en sus años de alumno o en el 
procesamiento de su práctica profesional—, que es un conocimiento psicológico vulgar, 
reproductor o conservador, desencadenante de un conflicto cognitivo entre los esquemas 
empíricos y los científicos, de modo que se relacionan el aprendizaje académico y el 
aprendizaje de la práctica. Esta reconstrucción del conocimiento tiene como 
consecuencia un cambio conceptual (ver figura 2.11). 


FIGURA 2.11 
RECONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO 
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PENSAMIENTO DEL PROFESOR: Formación 


Esquemas que proceden de la 
teoría. IRRELEVANTES PARA 
RESOLVER PROBLEMAS 
PRACTICOS 


Esquemas que proceden de la 
: experiencia personal: 
Conocimiento PRÁCTICO creencias, teorías implícitas, 
etc. VALIDOS PARA 
LA PRACTICA 


PENSAMIENTO DEL PROFESOR: Práctica 


Conocimiento teórico 
debilitado 
(paso del tiempo) 


Conocimientos implícitos 
anteriores 


: Conocimiento en la acción: 
ds 6 se obtiene sólo interactuando 
Conocimiento PRÁCTICO en la práctica 


La competencia básica está ligada al ámbito profesional y facilita actuaciones 
inteligentes en cada situación de enseñanza 


No debemos confundir este cambio conceptual con la mera aplicación de la teoría a 
la resolución de problemas. El cambio conceptual supone la interpretación del problema 
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en su contexto concreto, que tendrá un carácter incierto, único, con conflictos de valor, y 
precisa de la reconstrucción del pensamiento psicológico vulgar, potenciando la 
capacidad de comprensión situacional. MARCELO y ESTEBARANZ (1991) lo llaman 
«competencia básica», entendida no como una suma de habilidades, sino como una 
competencia general, muy ligada al ámbito profesional, y que se relaciona con hacer un 
uso inteligente del conocimiento de que dispone el profesor en cada situación de 
enseñanza. 


Las situaciones prácticas hay que comprenderlas, de ahí la necesidad de construir 
esquemas de pensamiento y acción integrados que permitan emitir juicios razonados en 
cada contexto, y experimentar reflexivamente propuestas fundamentadas. Se trata de una 
intervención inteligente ante los problemas prácticos. Sobre esta base, vamos a 
fundamentar en el próximo apartado nuestro modelo de formación del profesorado. 


Para integrar esquemas de pensamiento con los de acción, necesitamos de la reflexión 
consciente 


Reconocemos que la integración de esquemas de pensamiento y de acción no es una 
tarea fácil, porque nuestra tendencia se inclina más a la realización de construcciones 
inconscientes e implícitas, que resultan incluso contradictorias, contradicción entre lo 
que decimos y lo que hacemos, entre las teorías que exponemos —teorías expuestas— y 
las que verdaderamente utilizamos —+teorías en uso— (ARGYRIS y SCHÓN, 1982). ¿Cómo 
afrontar este problema? Para el constructivismo la clave está en la «reflexión 
consciente»: la reflexión es la base para la reconstrucción del conocimiento (PÉREZ 
GÓMEZ, 1998; TABANICK Y ZEICHNER, 1991; STENHOUSE, 1984; MEDINA Y DOMÍNGUEZ, 
1989; etc.). Necesitamos profundizar en la naturaleza de la reflexión, y para ello, nada 
mejor que revisar los trabajos de SCHÓN (1983, 1987, 1992, 1993, 1994), en los que este 
autor nos ofrece un nuevo paradigma: el práctico reflexivo, con el que va a revitalizar los 
fundamentos de la práctica y a ofrecernos un modelo de profesional práctico competente, 
que es capaz de buscar solución a los problemas mediante la reflexión, mostrando que es 
una ilusión el pensar que sólo el conocimiento científico nos ofrece una base de 
conocimientos suficientes para la acción racional. 


En la nueva epistemología de la práctica el conocimiento no se aplica a la acción, sino 
que está en ella 


Para Schón, es preciso diferenciar entre la práctica determinada por la teoría 
(racionalidad técnica) y la nueva epistemología de la práctica que él propone: la práctica 
reflexiva, fundamentada en la reflexión consciente, que hace posible la integración de 
pensamiento y acción, así como la adquisición de conocimiento práctico, básico para 
mejorar la acción. Su planteamiento es constructivista. Para Schón, los prácticos (los que 
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trabajan en la práctica) precisan tener un conocimiento situacional, intuitivo, que es 
diferente del conocimiento formal que propone la racionalidad técnica. En esta nueva 
epistemología de la práctica, el conocimiento no se aplica a la acción, sino que está en la 
acción. 

Para comprender mejor su propuesta sobre conocimiento práctico, hemos de 
referirnos a dos procesos fundamentales en los que este autor lo fundamenta: 


e Conocimiento en la acción. 
e Reflexión en la acción. 


El conocimiento en la acción es difícil de verbalizar y es más rico que el conocimiento 
que el práctico es capaz de exponer 


El conocimiento en la acción. Es un tipo de conocimiento que poseen los prácticos 
y que procede de su propia acción, va unido a ella y se refiere a cómo hacer las cosas. Es 
un conocimiento valioso en la práctica que se manifiesta en el «saber hacer», y en él 
influyen tanto la experiencia como las intuiciones pasadas. HABER-MAS (1982) llama a 
este conocimiento saber de producción, porque es un conocimiento tácito o implícito que 
se activa de forma automática en la acción, en las situaciones cotidianas. El 
conocimiento en la acción no es un conocimiento rígido, sino espontáneo, intuitivo, 
porque está en la práctica y surge de ella. Al tratarse de un conocimiento tácito, 
inconsciente, es difícil de verbalizar (ARGYRIS, 1983), por lo que es un conocimiento 
más rico que lo que el práctico explicita: el práctico sabe hacerlo, pero le cuesta explicar 
cómo lo hace. 


En un planteamiento técnico, el conocimiento se aplica directamente a la acción, 
pero no se tiene en cuenta el conocimiento en la acción (SCHÓN, 1983), sólo preocupa el 
solucionar el problema, dejando de lado el proceso de plantear e identificar la naturaleza 
del mismo. Se considera erróneamente, que los fines son claros y fijos, cuando en la 
mayoría de las ocasiones son confusos y contrapuestos, y no se solucionan aplicando 
técnicas. La racionalidad técnica busca soluciones rutinarias a los problemas, olvidando 
aspectos más creativos: descubrir los problemas, explorarlos, experimentarlos. 


El conocimiento en la acción está en la base de la toma de decisiones de los profesores 


El conocimiento en la acción se estructura en esquemas y rutinas automáticas, 
ayudando a resolver los problemas cotidianos porque favorece la economía cognitiva del 
pensamiento. Aunque se trata de un conocimiento útil, porque nos permite hacer frente a 
los problemas prácticos, es un conocimiento devaluado, porque la mayoría de los autores 
sólo considera válido el conocimiento que procede de la ciencia. Es preciso reconocer 
que este conocimiento es fundamental para resolver los problemas prácticos y tiene 
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mucho peso en el proceso de toma de decisiones de los profesores. La investigación 
confirma que el conocimiento en la acción está en la base de las decisiones con más 
fuerza que el que es adquirido en los años de formación (PÉREZ GÓMEZ, 1992b, 1998; 
CONTRERAS, 1991), lo que confirma que la práctica no esté condicionada sólo por teorías 
externas. 


El conocimiento no se acaba en el conocimiento práctico, requiere de la reflexión 
consciente 


El hecho de reconocer que el conocimiento práctico es valioso no significa que 
podamos limitar a él todo el conocimiento; por el contrario, es preciso profundizar en el 
análisis de la naturaleza de la práctica mediante la reflexión, mecanismo básico para 
mejorar la acción (SCHÓN, 1983, 1987). Hay situaciones prácticas que podemos resolver 
activando conocimiento procedente de nuestra experiencia (aquel conocimiento con el 
que en otras ocasiones hemos resuelto problemas similares: lo que el autor denomina 
zonas comunes o «tierras firmes»); a este tipo de problemas prácticos podemos también 
aplicarle el conocimiento procedente de la investigación científica; pero en la práctica, lo 
que abundan son los imprevistos, las situaciones inciertas, las «arenas movedizas» O 
«terrenos pantanosos», ante los que no queda más remedio que pararse a pensar — 
reflexión consciente—, para tratar de encontrar una solución. 


Ante las situaciones inciertas, podemos partir del conocimiento práctico, pero desde 
él hemos de seguir profundizando, activando procesos reflexivos. El buen profesional es, 
precisamente, el que se adentra en los terrenos movedizos, para ocuparse de los 
problemas importantes, dejando a un lado el rigor de la técnica; para esto necesita 
implicarse activamente en la reflexión consciente: la reflexión en la acción. 


La reflexión en la acción. A diferencia del conocimiento anterior, estamos ante una 
actividad cognitiva consciente, que se pone en marcha mientras actuamos, pero sin dejar 
de interrumpir la acción, de modo que a la vez que activamos el conocimiento tácito, 
también nos paramos a pensar en lo que hacemos, mientras lo estamos haciendo (SCHÓN, 
1983). Nuestra práctica deja de ser rutinaria para convertirse en práctica reflexiva. 


Cuando el práctico se enfrenta a un problema complejo, particular, incierto... 
precisa detener la acción, pararse a pensar en cómo va a actuar e iniciar un diálogo, una 
conversación reflexiva con los materiales de la situación, pero sin interrumpir la acción 
(SCHÓN, 1983), reflexionando sobre su conocimiento en la acción, para tratar de 
encontrar la solución del problema (recordemos que estamos ante situaciones únicas, 
para las que no hay ningún conocimiento profesional válido). 


Desde la conversación reflexiva, el práctico va construyendo nuevo conocimiento; 
se trata, por tanto, de una conversación para construir y reconstruir la realidad, 
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generando nuevas representaciones. 


«Cuando el práctico responde a las zonas indeterminadas de la práctica, 
manteniendo una conversación reflexiva con los materiales de tales 
situaciones, rehace una parte de su mundo práctico y con ello, vuelve al 
proceso, habitualmente tácito, de construcción del mundo, que subyace a toda 
práctica» (SCHÓN, 1983: 45). 


El práctico reflexivo busca un tratamiento propio de cada acción práctica 


El práctico reflexivo es como un investigador de su contexto práctico: se centra en el 
problema y trata de descubrir qué es lo inadecuado, lo que no funciona, buscándole un 
tratamiento propio. Las zonas indeterminadas no admiten soluciones concretas o 
correctas, impuestas «a priori» (aplicando las técnicas y conocimientos que el práctico 
ya posee), sino que el práctico tiene que «saber descubrir», que experimentar con los 
problemas para encontrar una solución: el conocimiento no se aplica a la acción ni la 
precede, sino que está en la propia acción, encarnado en ella tácitamente. 


El práctico desde la acción reconstruye su pensamiento y llega a un nuevo conocimiento 


El práctico investiga la práctica para transformarla; sobre la marcha inventa modos 
de comprender la situación problemática y aporta respuestas creativas (carácter artístico 
de la práctica); es decir, desde la acción reconstruye su pensamiento: el pensamiento 
práctico, y genera nuevo conocimiento. 


Este tipo de reflexión viene limitado por la necesidad de dar respuestas, pero sin 
interrumpir la acción, de ahí el que sea necesario complementar la acción con el 
siguiente proceso: la reflexión sobre la acción”. Si el profesional actúa de forma flexible 
y abierta, la reflexión en la acción es un gran instrumento de aprendizaje. 


Reflexión sobre la acción. Los expertos distinguen entre reflexión «en» y reflexión 
«sobre» la acción. La reflexión «sobre» la acción es un análisis sobre las características 
de la acción. Equivale a lo que HABERMAS (1984) denomina «reflexión crítica». Se trata 
de un análisis más racional que favorece la comprensión y la reconstrucción de la 
práctica, y que se lleva a cabo de forma más reposada, sin las exigencias de inmediatez 
que caracterizan a la reflexión en la acción. En este proceso, la acción se convierte en 
objeto de conocimiento. 


La reflexión sobre la acción favorece la modificación de las acciones futuras, así 
como el diálogo entre pensamiento y acción, tan positivo para el desarrollo de 
habilidades prácticas. Pero al mismo tiempo, conviene estar prevenido del riesgo de 
subjetividad en este tipo de reflexión (MARCHESI y MARTÍN, 1998). Para reducir la 
subjetividad, resulta conveniente apoyarse o ayudarse de registros objetivos o recurrir al 
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contraste con otros profesionales, combinando así la reflexión individual y la social 
(reflexión conjunta sobre la práctica). 


La reflexión en la acción se ha de completar con la reflexión sobre la acción 


La reflexión sobre la acción es un conocimiento de tercer orden, que surge del 
análisis del conocimiento en la acción y de la reflexión en la acción, en relación con la 
situación problemática y su contexto (PÉREZ GÓMEZ, 1992a). Los tres procesos 
componen el pensamiento práctico del profesional que se enfrenta a situaciones 
complejas de la práctica; no son independientes, se complementan. La reflexión en la 
acción no es autosuficiente, se completa con la reflexión sobre la acción. 


Si la práctica, con el tiempo, se rutiniza y el conocimiento en la acción se hace 
inconsciente, llegamos a la reproducción automática y se pierden oportunidades de 
aprender por la reflexión en y sobre la acción. Lo que tendremos será un conocimiento 
práctico «fosilizado», no habrá diálogo creativo con las situaciones complejas y nuestro 
pensamiento se empobrecerá (decadencia intelectual). 


El profesor debe actuar como un profesional estratégico desde el análisis reflexivo de sus 
decisiones 


Gracias a estos tres procesos, el práctico (en nuestro caso el profesor), podrá actuar 
como un profesional estratégico, que analiza reflexivamente sus decisiones y no como 
un mero ejecutor de planes establecidos. Sus representaciones van siguiendo un proceso 
de progresiva explicitación (MARTÍN y CERVI, 2006); en este sentido, para las citadas 
autoras, se da una coincidencia entre el planteamiento del proceso reflexivo en Schón y 
los procesos de redescripción representacional de KARMILOFF-SMYTH (1991): en ambos 
procesos se da un avance en la toma de conciencia y un progreso en la construcción del 
conocimiento. 


Ahora bien, ¿todas las decisiones del profesor dependen de la reflexión? Como ya 
planteaba JACKSON (1968), el profesor tiene que tomar también decisiones rápidas, sin 
poder pararse a pensar, por lo que, además de un pensamiento reflexivo, precisa de un 
pensamiento intuitivo, basado en corazonadas, de las que a veces es bueno fiarse 
(ATKINSON y CLAXTON, 2002). La práctica educativa es compleja, dinámica, interactiva 
y ocurre en un contexto concreto y en cambio permanente, lo que requiere planes de 
acción flexibles y abiertos. La intuición es un camino útil para llegar al conocimiento 
siempre que se com-plemente con modos de conocimiento más explícitos y conscientes, 
por eso, en la enseñanza han de intervenir tres procesos de pensamiento (ATKINSON y 
CLAXTON, 2002): 


e Un pensamiento intuitivo, para la toma de decisiones rápidas. 


LES 


e Un pensamiento analítico y objetivo, necesario para una adecuada 
planificación. 
e Un pensamiento reflexivo, que nos permite aprender de la experiencia. 


FIGURA 2.12 
LOS PROCESOS DE PENSAMIENTO EN LA ENSEÑANZA 
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Tomado de ArkINSON y CLAXTON (2002). 


En la enseñanza intervienen tres procesos de pensamiento: intuitivo, analítico y reflexivo 


El pensamiento intuitivo favorece el conocimiento en la acción, pero no es 
suficiente; la intervención práctica requiere también planificación, reflexión practica, en 
la que se pueden y deben utilizar conocimientos teóricos y procedimentales para elaborar 
el plan. Será en la práctica en la que el pensamiento reflexivo nos va a servir de guía para 
contrastar y revisar lo planificado y aprender de la práctica, lo que a su vez nos ayudará 
en futuras programaciones. 

Esta visión de la práctica (pensamiento intuitivo) es, a nuestro juicio, más completa 
que la mera práctica reflexiva. En nuestra propuesta de modelo de profesor haremos una 
fundamentación acorde con este planteamiento de la práctica profesional. 


Antes de pasar a explicar la práctica de la enseñanza fundamentada en estas 
justificaciones, creemos necesario aclarar un poco más la naturaleza del conocimiento 
práctico. 

El conocimiento práctico: componentes. Reconocer la importancia del 
conocimiento construido por el profesor en su práctica, ha abierto una nueva línea de 
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reflexión e investigación, preocupada por conocer la naturaleza de ese conocimiento 
práctico y por identificar sus rasgos o componentes más relevantes. No es nuestro 
propósito extendernos en este punto, pero sí consideramos oportuno presentar de forma 
resumida algunas de las aportaciones de esta línea de investigación, porque 
consideramos que tienen una gran relevancia para la formación del profesor. 


Los componentes del conocimiento práctico y la formación del profesorado 


ELBAZ (1983) distingue cinco componentes del conocimiento práctico: 


El conocimiento de sí mismo. 

El conocimiento del contexto. 

El conocimiento del contenido. 
El conocimiento del currículo. 

El conocimiento de la enseñanza. 


SHULMAN (1986) identifica siete tipos de conocimiento que el profesor puede 
adquirir en su práctica: 


Conocimiento del contenido: el profesor en la práctica adquiere una me-jor 
comprensión de su materia, de sus conceptos fundamentales, de cómo 
organizarlos, etc. 

Conocimiento pedagógico general: el profesor aprende a utilizar mejor los mé 
todos de enseñanza y otras estrategias pedagógicas. Para formar a los futuros 
profesores en este conocimiento, Shulman propone el uso de modelos de 
enseñanza (JOYCE y WEILL, 1974, 1985), ya que en ellos se puede aprender de 
la propia práctica y de la de los compañeros, mediante la observación del 
modelo en la acción, y por la reflexión sobre la puesta en práctica del modelo 
en un contexto concreto, así como por la búsqueda de alternativas para 
realizarlo. 

Conocimiento curricular: conocimiento sobre materiales curriculares, sobre 
cómo organizar y secuenciar el conocimiento, formas de evaluación, etc. 
Conocimiento de los alumnos y de su aprendizaje. 

Conocimiento del contexto: elementos materiales, espaciales, temporales, etc., 
es decir, organización del escenario de la intervención. 

Conocimiento de los fines educativos. 

Conocimiento pedagógico del currículo?, Hemos dejado para el final de este 
documento este tipo de conocimiento por ser muy significativo para 
laformación de profesores. Se trata de un tipo de conocimiento poco 
investigadopese a su relevancia. Se centra en averiguar las dificultades que 
plantea a los profesores la enseñanza de su materia. Es preciso distinguir entre 
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«co nocimiento de una materia» y «conocimiento de su enseñanza»?, de las for 
mas de representar y formular la asignatura, de modo que la hagan com 
prensible para los demás. Supone también identificar lo que facilita y dificulta 
su aprendizaje (PUTNAN y BORKO, 2000). 


Profesor es aquel profesional capaz de transformar el contenido en «formas didácticas» 


Para Shulman, el conocimiento didáctico del contenido tiene que ver con la 
capacidad del profesor para transformar y reestructurar el contenido en «formas 
didácticas», de modo que se adapte a las diferencias individuales que existen entre los 
alumnos. Lo que se pretende es llegar a una representación del contenido que lo haga 
más comprensible y asimilable. Es precisamente esta capacidad para transformar el 
conocimiento la que diferencia al profesional del especialista en la materia. (DOYLE, 
1990). 


El conocimiento didáctico del contenido es una mezcla de conocimiento y principios 
didácticos, que ayudan a comprender mejor cómo se ha de organizar ese contenido, 
cómo representarlo y adaptarlo a los intereses y capacidades de los alumnos y cómo 
presentarlo para su enseñanza. 


Por supuesto, el dominio de esta «capacidad para transformar» requiere de un 
aprendizaje que abarca toda la vida profesional. Es ésta una visión mucho más rica de la 
vida profesional del profesor que la que plantea el enfoque conductista en los años 
sesenta del pasado siglo. 


DoYLE (1990) entiende también el conocimiento didáctico del contenido como un 
conocimiento transformado por el profesor para facilitar la enseñanza —profesor como 
facilitador, como mediador— (VYGOTSKY, 1979), de modo que tenga sentido para los 
alumnos. 


Shulman (1986) especifica los pasos que se relacionan con la transformación del 
conocimiento en materia de enseñanza. Las fases de este modelo las recoge el autor en el 
siguiente cuadro: 


FIGURA 2.13 
MODELO DE TRANSFORMACIÓN DEL CONOCIMIENTO 
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Conocimiento comprensivo 


pa 


Transformación 


Reflexión | 


Enseñanza 


/ 


Evaluación 


(SHULMAN, 1986). 


El proceso de enseñanza empieza con el conocimiento comprensivo, una reflexión 
sobre los propósitos, estructura relacionada de los elementos del contenido entre y con 
otras materias. 


Desde aquí, se pone en marcha el proceso de transformación del conocimiento, 
para adaptarlo a los alumnos. Esta es la fase fundamental, respecto a la que 
paradójicamente se ha investigado muy poco. 


El tercer componente es la enseñanza propiamente dicha. En esta fase se presenta el 
contenido y se comunica a los alumnos. Es la fase de interacción, el momento activo, en 
el que el profesor ejerce la gestión del aula. 


Evaluación de alumnos y autoevaluación del profesor completan el proceso de 
enseñanza 


Finalmente, el profesor evalúa la comprensión de los alumnos y reflexiona sobre su 
actuación, analizando críticamente su trabajo, con vistas a su perfeccionamiento y 
mejora. 


Coincidimos con MARCELO y VEZ (1993) en considerar fundamental en el campo de 
la formación de profesores, el estudio y la profundización sobre estos procesos de 
transformación, ya que para un futuro profesor es de suma importancia integrar el 
conocimiento disciplinar y el conocimiento didáctico. No obstante, este planteamiento 
no parece ser compartido por muchos profesionales del ramo, especialmente aquellos 
responsables de la elaboración de los planes de estudio para los maestros de las distintas 
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especialidades. Nos encontramos, por ejemplo, con asignaturas denominadas «Lengua y 
su didáctica», en la que el conocimiento didáctico se considera un añadido al 
conocimiento de la materia. Es necesario situar ambos en el mismo plano e insistir en los 
procesos de transformación que son los que harán más comprensible la materia. 


Poco a poco, los planteamientos integrados van encontrando adeptos en nuestro 
país. Una prueba de ello fue el congreso de Santiago de Compostela (1993), en el que se 
planteó el papel de las didácticas especiales en la formación del pro-fesor (MARCELO y 
VEZ, 1993) y la necesidad de transformar el conocimiento como preocupación 
fundamental. 


Resumiendo, es necesario complementar el estudio de los procesamientos de 
información de los profesores (apartado a), con el conocimiento obtenido a partir de la 
práctica (apartado b). Este planteamiento es el que defienden CLARK y PETERSON (1986) 
en el Third Handbook of Research on Teaching, en el que después de revisar los estudios 
realizados hasta el momento sobre «pensamiento del profesor», concluyen que es posible 
integrar pensamiento y acción. Para explicar este planteamiento, los autores nos ofrecen 
un modelo en el que aparecen re-presentados mediante dos círculos los dominios 
diferenciados y al mismo tiempo relacionados. La relación entre ambos, representada por 
una flecha de dos puntas, indica que la relación es reversible, es decir, que el 
pensamiento influye en la acción, pero a su vez, la acción repercute en el pensamiento, 
pudiendo introducir en él modificaciones: lo que el profesor piensa no es independiente 
de lo que hace, porque la práctica puede modificar su pensamiento. A este pensamiento 
mixto, que integra teoría y práctica, se le va a llamar pensamiento práctico. 


En el círculo de la izquierda, se representan los procesos de pensamiento del 
profesor, los cuales no son observables de forma directa, pero sí podemos inferirlos a 
través de su comportamiento. Como señalan CLARK y PETERSON (1986: 256), «los 
procesos de pensamiento de los profesores ocurren dentro de su cabeza y son, por tanto, 
inobservables. En contraste, el comportamiento del profesor, el comportamiento de los 
alumnos y sus logros constituyen fenómenos observables». 


Dentro de los procesos de pensamiento, los autores diferencian tres categorías 
interrelacionadas: pensamiento preactivo, pensamiento interactivo y las teorías y 
creencias personales que el profesor ha ido construyendo en su historia personal, primero 
como alumno y posteriormente como profesional en ejercicio. 


El círculo de la derecha representa las actuaciones del profesor, las cuales sí son 
observables directamente. En este dominio, los autores también diferencian tres 
categorías: las conductas del profesor en el aula, las conductas de los alumnos y sus 
rendimientos. De nuevo la relación entre las categorías es recíproca (se influencian 
mutuamente). 
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Los dos dominios están sometidos a una doble tensión: por un lado están los límites 
que el currículo impone al profesor, y por otro, las posibilidades que el profesor ha de 
descubrir para poder hacer frente a estas limitaciones. 


FIGURA 2.14 
MODELO INTEGRADOR DE PENSAMIENTO Y ACCIÓN 


LIMITACIONES Y POSIBILIDADES 


se" E 


Planificación Pensamiento Conducta Conducta 


Pensamiento pre-— PROCESOS interactivo y del profesor ACCIONES de los alumnos 


y postactivo DE decisiones en clave DEL en clase 


PENSAMIENTO PROFESOR Y 


DE LOS € , SUS EFECTOS 
PROFESORES OBSERVABLES 


Teorías y Rendimiento 
creencias del alumno 
del profesor 


(CLARK y PETERSON, 1986). 


Este planteamiento supera la visión lineal propuesta por el modelo conductista 
(conducta del profesor — rendimiento del alumno), proponiendo un modelo interactivo, 
en el que el profesor es un profesional que construye su propio pensamiento a partir de 
su trabajo en el aula. La investigación sobre la enseñanza habrá de centrarse en el estudio 
de las interrelaciones entre estos dos dominios: teoría y práctica. 


Estos modelos, en los que se reconoce el valor del análisis de la práctica profesional 
como base para la obtención de conocimiento, se denominan modelos de racionalidad 
práctica. Podemos hablar, por tanto, de modelos de racionalidad técnica (conductistas) 
frente a racionalidad práctica. 


c) El aula como contexto de enseñanza-aprendizaje: su repercusión en la 
comprensión de la enseñanza 


El modelo integrador supera la visión lineal: conducta profesor-rendimiento alumno 


En nuestro análisis de las variables mediacionales que influyen en la enseñanza, hemos 
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desarrollado hasta el momento las que hacían referencia a variables de naturaleza 
cognitiva: pensamiento del alumno y pensamiento del profesor. Ha llegado el momento 
de analizar el tercer tipo de variables mediacionales: las contextuales, cuya naturaleza es 
social y cultural. 


El estudio de las variables contextuales es relativamente reciente (años ochenta del 
siglo XX). Hasta este momento, el aula se entendía como un contexto físico, que no 
influía en los resultados obtenidos por el alumno. Así es como lo entendió la corriente 
tecnológica, que investiga exclusivamente el trabajo del profesor (enseñanza) y el trabajo 
del alumno (aprendizaje) —analizando la interacción entre ambas variables relaciones 
funcionales entre ambiente y conducta—, para poder determinar qué tipo de interacción 
es más eficaz, es decir, tiene más probabilidades de causar aprendizaje en el alumno“2, 
El análisis de las variables del aula era considerado como irrelevante para explicar los 


procesos de enseñanza-aprendizaje, porque todo dependía de la actuación del profesor. 


La enseñanza mediacional se preocupa por comprender la vida del aula 


La enseñanza mediacional, fundamentada en los modelos socioconstructivistas del 
aprendizaje, se preocupa por comprender cómo es la vida en el aula (JACK-SON, 1968), 
superando el planteamiento del aula como mero contexto físico, para entenderla como un 
sistema social, construido, creado y modificado por sus protagonistas —profesor y 
alumno—, que interactúan entre sí al realizar actividades que recaen sobre contenidos. 
Del éxito de estos intercambios depende el aprendizaje (COLL y SOLÉ, 2002). Para estos 
autores, el aula es considerada como un «contexto mental» de gran repercusión en los 
resultados del proceso de aprendizaje. Todo lo que ocurra en el aula influirá en el 
aprendizaje (NUTHALL, 2000). Esta perspectiva estimamos que es la más adecuada para 
un enfoque reflexivo de la enseñanza. 


El contexto de aula es algo más que un escenario para la acción... 


Bajo este nuevo planteamiento, el contexto de aula es algo más que un escenario en 
el que se desarrolla la acción educativa; es algo que se genera en la actuación, de modo 
que individuo y medio físico dejan de ser dos entes independientes para formar parte de 
un sistema que coevoluciona de forma conjunta (CUBERO, 2005). 


contempla la inclusión de diferentes sistemas sociales 


Esta nueva visión de los contextos de enseñanza no se refiere sólo al contexto del 
aula, sino que se replantea el significado y efecto de los diferentes sistemas sociales, 
como la familia, el contexto escolar, el propio sistema educativo, etc. El ambiente del 
aula está relacionado con el ambiente del centro, aunque las relaciones son distintas: en 
el aula son de profesor-alumnos o alumnos entre sí, y en el centro las relaciones son 
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entre compañeros o directivos. Los dos tipos de relaciones, aula y centro, han de estar 
conectados (FRASHER, 1998). La influencia de estos sistemas sobre el sistema de aula se 
considera fundamental para su comprensión. La «recalificación» del contexto del aula, lo 
que postula en definitiva es la dimensión social, lingúística y comunicativa de la 
enseñanza. Bajo esta perspectiva, la función del profesor es la de guiar, facilitar y 
estructurar la construcción de significados, construcción que será realizada por el alumno 
en el complejo contexto social del aula. El profesor ajustará su ayuda al proceso 
constructivo que realiza cada alumno. 


La actividad mental constructiva que realizan los alumnos para descubrir 
significados es, por tanto, inseparable de la construcción colectiva, de la actividad 
conjunta que realizan el profesor y sus alumnos en el contexto organizado del aula 
(COLOMINA, ONRUBIA y ROCHERA, 2002). Para comprender plenamente los procesos de 
enseñanza-aprendizaje necesitamos aportaciones individuales sociales (NUTHAL, 1997). 
En esta misma línea, ROGOFF y LAVE (1984) y también entienden la escuela como una 
«comunidad de aprendices», en la que intervienen alumnos, padres y profesores, que 
participan en actividades de aprendizaje cooperativo. Aprendemos al establecer 
relaciones con otras personas, en un mundo estructurado social y culturalmente. 


Todo esto lleva a un cambio en la forma de entender las relaciones de poder y de 
control que se dan en el contexto de aula, ya que tanto los adultos como los niños son 
considerados como aprendices que se ayudan mutuamente. El adulto —profesor, padre 
— ya no es la autoridad, sino alguien que facilita el aprender a aprender; su competencia 
básica será «gestionar» el aula como una comunidad de aprendizaje (NUTHAL, 1997). 


También se produce un importante cambio en lo que se refiere a la valoración del 
éxito del proceso de enseñanza-aprendizaje: la clave del éxito no está ahora en el logro 
de los resultados prefijados, sino en trabajar bien los procesos, desarrollando proyectos 
de trabajo en los que los alumnos se responsabilizan de su aprendizaje, coordinándose 
con sus compañeros y trabajando junto a ellos de forma cooperativa. 


«El aula es un sistema social y cultural complejo, y el razonamiento y el 
aprendizaje que en ella se producen son una función del sistema en su 
conjunto, no de una colección de mentes individualesp(LAVE y ROGOFF, 1994: 
75). 


El trabajo interactivo de profesores y alumnos en torno a los contenidos, hace que el 
aula se convierta en un contexto único de trabajo. Como sostiene PÉ-REZ GÓMEZ (1992: 
107), «es necesario comprender el complejo sistema de comunicación que se establece 
en el aula, responsable inmediato de los significados que se generan, transmiten y 
transforman en los intercambios educativos». 
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Una definición de aprendizaje acorde con la recalificación del concepto: contexto de aula 


Integrando todas estas ideas, el aprendizaje se redefine como un proceso de 
formación de una identidad, dentro de una comunidad estructurada culturalmente, en la 
que el papel del profesor es el de ceder —traspasar progresivamente— el control del 
proceso de enseñanza-aprendizaje a sus alumnos. 


Trabajar conforme a este planteamiento tan complejo es una tarea difícil, que no 
puede ser resuelta aplicando prescripciones o directrices técnicas (PÉREZ GÓ-MEZ, 
1992a). Tenemos que tener en cuenta que una práctica educativa social supone un 
compromiso ideológico, ético y moral. 


e Los modelos ecológicos 


La toma de conciencia sobre la complejidad y la dimensión social de la enseñanza fue 
promovida desde los «modelos ecológicos» (DOYLE, 1983, 1986; TIKUNOFF, 1979; 
BRONFRENBRENNER, 1987; PÉREZ GÓMEZ, 1992a), para los que no se puede entender el 
comportamiento de los participantes sin tener en cuenta el contexto y la actividad 
conjunta respecto a una tarea o contenido. 


Todo lo que ocurre en el ecosistema aula influye en el trabajo que allí se realiza 


Para DOYLE (1986, 1983, 1996), el proceso de enseñanza-aprendizaje ocurre en el 
aula, que funciona como un «ecosistema» en el que se dan distintos tipos de relaciones, 
las cuales influyen en la construcción de significados, de modo que los contenidos 
aprendidos dependen más del contexto, del clima emotivo y del ambiente, que del propio 
currículo. En el aula ocurren muchas cosas, al mismo tiempo y de forma rápida, muchas 
de ellas impredecibles, no planificadas, y que se suceden con rapidez, pero eso no 
significa que no sean relevantes; al contrario, todas ellas tienen su repercusión en el 
trabajo que allí se desarrolla. 


Dentro del ecosistema del aula, Doyle distingue dos subsistemas: la estructura de 
tareas y la estructura social de participación. La estructura de relaciones sociales variará 
en función del modo como se planteen las tareas. La estructura de las tareas puede 
presentar características diferentes... algunas tareas permitirán que los alumnos capten 
fácilmente lo que tienen que hacer, otras presentarán un mayor nivel de ambigúedad, 
puede ocurrir incluso que una misma tarea se presente clara para unos y confusa para 
otros (carácter singular de las tareas didácticas)... Por otra parte, no todos los alumnos 
afrontan las tareas desde el mismo punto de partida: unos tienen los conocimientos 
previos necesarios para afrontarla, otros no; unos tienen un elevado autoconcepto y se 
lanzan a realizarla, otros la perciben como un obstáculo de difícil superación y al no 
confiar en sus propias capacidades, no se atreverán a realizarla... 
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La estructura social de participación determina el proceso de tareas 


El proceso de tareas viene determinado también por las normas que rigen los 
intercambios y la participación de los miembros integrantes del ecosistema (la estructura 
social de participación). A través de ellas, se establece cómo ha de ser esa participación, 
la mayor o menor iniciativa que se da a los alumnos. 


Las estructuras de tareas sociales son muy importantes porque van a facilitar o 
dificultar la marcha de los procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que determinan el 
ambiente. El alumno aprende tanto por su participación en la vida social del aula como 
por su trabajo individual o compartido (PÉREZ GÓMEZ, 1992a). El profesor necesitará 
comprender las redes de influencias que se dan en las tareas y en las estructuras de 
participación, porque son las que median en la consecución de intencionalidades 
educativas. 


El profesor interviene en un medio ecológico complejo —centro y aula—, en un 
escenario psicosocial vivo y cambiante, en el que interaccionan simultáneamente 
múltiples factores y condicionantes, de modo que si modificamos uno, surgirán nuevas 
modificaciones, siendo muy difícil aplicar soluciones concretas mediante procedimientos 
técnicos (PÉREZ GÓMEZ, 1992a). Sabemos que es necesario mejorar el ambiente en el 
aula y en el centro, pero no hay recetas que nos digan cómo hacerlo. 


El clima de aula se construye a partir de los intercambios y negociaciones de los 
participantes 


El contexto concreto de interacción y negociación entre profesores y alumnos 
desemboca en un particular «clima de aula». Este clima no es algo prefijado, sino que se 
construye mediante un proceso de intercambio y negociación entre los participantes 
(CLARK y PETERSON, 1986). Profesores y alumnos son agentes activos y entre ellos se 
establece un flujo de relaciones que influye en los resultados del aprendizaje. Como 
sostiene YINGER (1991), el conocimiento tiene una dimensión ecológica, no existe sólo 
en los individuos, sino en las relaciones que se dan entre ellos y en el ambiente en que se 
desarrollan. 


Para comprender cómo funciona una clase es necesario profundizar en los 
intercambios en las relaciones sociales que se dan entre los sujetos que participan en ella, 
así como en sus creencias sobre lo que ocurre o sobre lo que van a hacer. Lo importante 
son los significados que profesor y alumno atribuyen a lo que sucede en el aula y a su 
fundamentación (SHULMAN, 1986). Cuando estos significados son compartidos, se hacen 
más ricos y complejos. El lenguaje juega un papel fundamental; el profesor mediante el 
lenguaje ofrece pistas a los alumnos, les confirma sus aciertos, reformula sus 
aportaciones, hace recapitulaciones, etc. Todas éstas son estrategias básicas que hay que 
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utilizar (COLL y EDWARDS, 1996; EDWARDS y MERCER, 1988). 


Junto a las variables de carácter social, tenemos que tener en cuenta otro 
condicionante de la vida del aula: la cultura. Desde una concepción constructivista de la 
enseñanza y el aprendizaje COLL (2002), insiste en que el desarrollo es un proceso 
mediado por la cultura. El proceso de construcción de significados tiene en cuenta lo que 
aportan los alumnos, lo que aporta el profesor y las características del contenido cultural; 
así pues, para comprender la construcción del conocimiento en el aula es básico tener en 
cuenta los intercambios entre profesores y alumnos en relación a los contenidos para 
lograr que las construcciones de los alumnos sintonicen con los significados culturales. 
La asimilación de la cultura, que prepara para la inserción social, es una tarea que han de 
compartir profesores y alumnos: el alumno implicándose activamente en su aprendizaje 
y el profesor estimulando su intervención; es por tanto un proceso de búsqueda 
compartida (PÉREZ GÓMEZ, 1998), que será más efectivo si la cultura que se trabaja en la 
escuela ayuda a un mayor acercamiento a la vida social y colabora a romper las barreras 
artificiales entre la escuela y la sociedad, como veremos en el pró- ximo apartado al 
estudiar el enfoque crítico de la enseñanza. 


La doble función de la enseñanza: reproductora y transformadora 


La enseñanza no tiene sólo una función reproductora, sino que tiene también una 
función transformadora de la vida social (GRUNDY, 1987; LAWE, 1989; etc.). Para autores 
como Grundy o Lawe —ya en la corriente crítica—, la comprensión de la naturaleza de 
la enseñanza, precisa de la comprensión crítica del contexto social en el que se desarrolla 
la acción educativa, mediante la reflexión, para así conseguir una práctica más igualitaria 
y liberadora. La construcción de la identidad personal tiene lugar en una comunidad 
estructurada culturalmente, por eso LAWE (1991) critica las prácticas educativas que 
tradicionalmente se vienen desarrollando, por considerarlas artificiales e inadecuadas. 
Los contenidos curriculares son «mercancías» cuyo valor fuera de la escuela es muy 
bajo; no se trata de un conocimiento auténtico, porque está muy lejano a las prácticas 
socioculturales en las que se originó. 


La interpretación y resolución de situaciones educativas no se logra aplicando teorías 


Insistimos una vez más en que la interpretación y resolución de problemas 
educativos no se logra aplicando teorías, sino que es un trabajo más valorativo, más 
interpretativo, que debe permitir tomar conciencia de la complejidad de la práctica 
educativa (CONTRERAS, 1997). 


Resumiendo, la preocupación por estudiar las variables mediacionales que 
intervienen en la enseñanza no se puede limitar a las variables individuales — 
capacidades del alumno en general y su influencia en el aprendizaje— y a la repercusión 
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de las decisiones del profesor, guiadas por su pensamiento y creencias personales; 
precisamos tener en cuenta el peso de las variables de medicación social, tanto en los 
acontecimientos que tienen lugar en el aula, como fuera de ella, puesto que nuestro 
desarrollo personal es inseparable del proceso de socialización, por el que nos 
incorporamos a una sociedad y a una cultura. No hay desarrollo personal al margen de la 
sociedad y la cultura: identidad personal y socialización son dos vertientes del mismo 
proceso (COLOMINA, ONRUBIA y ROCHERA, 2002). Tenemos que tomar conciencia de la 
complejidad de los procesos del aula y el entorno de aprendizaje en general (escuela, 
familia, barrio..., grupo cultural al que pertenece el sujeto). 


Del aprendizaje pasivo al aprendizaje constructivo en un clima de colaboración 


La enseñanza ha pasado de ser un concepto lineal para convertirse en un proceso 
interactivo en el que hemos de tener en cuenta la mediación de los procesos internos. 
También se supera el concepto pasivo de aprendizaje, que es sustituido por un 
aprendizaje de carácter constructivo. Por último, frente a una enseñanza despreocupada 
por el contexto, vivimos en un contexto de preocupación por las variables de naturaleza 
social, que nos llevan a buscar un aprendizaje de carácter constructivo en un clima de 
colaboración. La enseñanza no es un proceso transmisivo, sino un proceso de naturaleza 
social, lingúística y comunicativa que ocurre en un contexto, en el que el papel del 
profesor es estructurar y guiar la construcción de significados que realizan los alumnos, 
para llegar a compartirlos por medio del discurso y la negociación. 


Por tanto, si intentamos concretar lo que significa el ambiente en el ecosistema aula, 
podemos decir, siguiendo a MARCHENA (2005), que incluiría catego rías sociales: la 
interacción profesor alumnos-alumnos entre sí, así como categorías de naturaleza 
cultural: el ambiente de tareas. Las tareas van a depender de lo que piensan los 
profesores sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. Al mismo tiempo, los 
pensamientos y creencias de los alumnos van a influir en que las tareas se pongan en 
marcha en un clima de aceptación o de rechazo, lo que va a repercutir en el ambiente del 
aula. 


Estos tres elementos del ambiente son decisivos para que la comunicación didáctica 
sea significativa, es decir, para que emisor y receptor compartan significados, mediante 
los ya mencionados procesos de negociación que van a ser distintos según el estilo que 
siga el profesor para interaccionar con sus alumnos. MARCHENA (2005) hace una síntesis 
de ocho estilos de profesor, al interaccionar con sus alumnos, que no tienen por qué ser 
algo fijo, sino que pueden fluctuar según las distintas situaciones. No nos vamos a 
extender en este punto por considerar que excede a nuestros propósitos, pero si llamamos 
la atención sobre la necesidad de profundizar en él, así como también en las redes de 
interacción que se dan entre los alumnos: el ambiente del aula es distinto en una clase 
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competitiva, en la que falla la comunicación, que en una clase cooperativa, en la que los 
alumnos comparten sus conocimientos y acciones, dándose entre ellos situaciones de 
apoyo mutuo. 


En el planteamiento del proceso de actividad, en la segunda parte, haremos 
nuevamente alusión a las estructuras de participación —agrupamiento de los alumnos— 
así como a su disponibilidad para el trabajo, para que éste sea positivo. 


FIGURA 2.15 
IMPORTANCIA DEL CONTEXTO PARA LA ENSEÑANZA 
MEDIACIONAL 
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Definición de enseñanza mediacional 


Concluiremos este apartado con una definición de la enseñanza mediacional, que 
entendemos como «actividad práctica intencional e interactiva, que se rea liza en un 
contexto social, en el que el profesor precisa tomar decisiones —jui-cio práctico— de 
carácter ético y de naturaleza práctica —científicas, técnicas, y artísticas— para 
contribuir al desarrollo de sus alumnos y a la reconstrucción de su conocimiento, 
resolviendo problemas de forma constructiva, lo que, a su vez influye en su mejora como 


130 


profesional» (HERNÁNDEZ-PIZARRO, 2007). 


2.2.2. Dimensión planificadora de la enseñanza 
(Desarrollado en la 2* parte.) 


Nos identificamos con el modelo mediacional porque... 


Es nuestra obligación como profesionales hacer una presentación completa y riguro- de 
los diferentes modelos de enseñanza, propósito al que hemos dedicado el apartado 2 del 
presente capítulo, pero como sentencia el refranero castellano: «Cada maestrillo tiene su 
librillo», es decir, que en nuestra práctica educativa nos sentimos identificados y 
actuamos conforme a los postulados teóricos y de diseño derivados de uno de estos tres 
modelos. Ese modelo con el que nos identificamos es, precisamente, el modelo 
mediacional, comprometido con valores educativos; por esta razón, el desarrollo de este 
apartado, dedicado al diseño de la enseñanza, lo vamos a realizar con mayor profundidad 
y detalle que en los otros dos modelos, dedicándole en exclusiva la segunda parte de esta 
obra. 


2.2.3. Dimensión práctica de la enseñanza: 
nuevo modelo de profesor como profesional reflexivo 


El profesor como profesional reflexivo 


Hemos visto que una de las contribuciones más importantes de la investigación sobre el 
pensamiento del docente fue la propuesta de un nuevo modelo de profesor: el profesor 
como profesional reflexivo, que utiliza la reflexión para superar las rutinas y descubrir 
las contradicciones entre lo que el docente piensa y lo que realmente hace en su práctica 
(ARGYRIS, 1983). También podemos hablar de contradicción entre teorías expuestas — 
aquellas de las que hablamos y sobre las que escribimos— y teorías en uso —las que 
realmente utilizamos—. Para superar esta dicotomía, precisamos elaborar el 
conocimiento en el propio escenario de trabajo, mediante proyectos de explicación 
reflexiva (PÉREZ GÓMEZ, 1998), en los que se favorezca el aprendizaje de la enseñanza 
(aprender a enseñar). 


Este aprendizaje de la enseñanza requiere del reconocimiento de la autonomía del 
profesor, para así poder enfrentarse a los problemas, diagnosticándolos y 
experimentando (no aplicando recetas), para encontrar una solución. Es así como el 
profesor construye nuevo conocimiento a partir de la práctica con su esfuerzo reflexivo. 
Por tanto, si el conocimiento se construye en la práctica reflexiva, un elemento 
fundamental —tanto para el futuro profesor como para el que está en ejercicio—, será la 
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propia práctica, debido a su gran riqueza y a las múltiples oportunidades de aprendizaje 
que ofrece. 


¿Qué entendemos por reflexión? 


«La reflexión implica la inmersión consciente del hombre en el mundo de su 
experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios 
simbólicos, corresponden-cias afectivas, intereses sociales y escenarios 
políticos» (PÉREZ GÓMEZ, 1992b: 417). 


La profesionalización del profesor nos sitúa ante un profesor innovador 


La profesionalización del profesor es un proceso constructivo que favorece la 
«maduración para la asunción crítica de la propia tarea, que se proyecta en diversos 
modos de adaptación y reconstrucción de los procesos educativos (ME-DINA y 
DOMÍNGUEZ, 1989: 162). Esto se traduce en un estilo de profesor innovador, y en una 
nueva visón de la enseñanza como activad reflexiva y del aprendizaje como un proceso 
de construcción de significados. 


En el proceso de profesionalización, la reflexión en la acción juega un papel 
fundamental. Cuando el práctico reflexivo se enfrenta a los problemas, activa de forma 
consciente su conocimiento sobre la situación —+teorías personales, creencias, otros 
conocimientos, experiencias previas, etc.— para analizar la situación y buscar estrategias 
con el fin de encontrar soluciones (aunque esto no siempre es posible). Es así como su 
conocimiento se hace más rico gracias a la reflexión, que le permite adquirir nuevos 
significados al integrar distintos tipos de conocimiento. 


El profesor profesional no nace, se hace mediante un entrenamiento prolongado: 
«coaching reflexivo» 


MARCHESI y MARTÍN (1998) describen al profesional reflexivo como un nuevo tipo 
de profesional preparado para los cambios que requiere la enseñanza actual: una 
enseñanza más participativa, abierta a la negociación, más comprensiva, autónoma y en 
la que el profesor no tiene el monopolio de la información, ni del control del aprendizaje. 
Para que todos estos cambios se produzcan, el profesor debe adquirir un compromiso 
con la reflexión, para poder identificar y hacer frente a las distintas situaciones 
problemáticas. Este compromiso no es fácil, porque el trabajo reflexivo es complejo, y 
además requiere un entrenamiento prolongado. SCHÓN (1987) denomina a este proceso 
el «coaching reflexivo» y supone un intenso trabajo colaborativo entre el formador de 
formadores y el práctico. 


Algunos sistemas de formación están muy lejos de formar profesores reflexivos 
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En algunas instituciones para la formación de profesoresl, el planteamiento seguido 
es el siguiente (recuerda un poco al modelo tecnológico): primero se adquiere el 
conocimiento académico y en un segundo momento se aplica este conocimiento durante 
la realización de las prácticas. Estas prácticas se sitúan en el tercer y último curso, por lo 
que llegado este momento, el conocimiento teórico aprendido ha pasado al olvido y 
dificilmente va a ser utilizado. Nuestros estudiantes recurren entonces a su conocimiento 
experiencial, implícito, adquirido en sus años como alumnos. ¿Ha merecido la pena 
invertir más de dos años para darles una formación teórica? 


En palabras de MARCELO y ESTEBARANZ (1991), desde este planteamiento, 
preparamos a los futuros profesores para que adquieran unos conocimientos, en el mejor 
de los casos de forma comprensiva; pero no nos planteamos la reconstrucción de ese 
conocimiento, con lo que nos encontramos muy lejos de formar profesores reflexivos. 
No estamos potenciando «las capacidad de comprensión situacional» (MARCELO y 
ESTEBARANZ, 1991). 


Ante esta situación, pensamos que es necesario mejorar la relación teoría-práctica, 
utilizando estrategias de reflexión, que hagan posible la justificación de las decisiones 
para la acción, y utilizando «argumentos prácticos» (FENSTERMACHER, 1986), 
fundamentados en conocimientos implícitos, pero que pueden ser analizados y 
enriquecidos con el conocimiento académico, lo que favorece su verificación y 
reconstrucción. Los argumentos prácticos ayudan al profesor a fundamentar su acción y 
usar la teoría para mejorar su competencia didáctica; pero para que esto ocurra, el 
profesor ha de examinar y cuestionar sus afirmaciones empíricas a través del diálogo 
reflexivo. 


Unicamente es enriquecedora la reflexión del práctico, si se está en posesión de 
fundamentos teóricos 


En nuestra opinión, el diálogo reflexivo sobre propuestas de intervención práctica es 
más enriquecedor si el futuro profesor posee un marco teórico, unos esquemas 
referenciales claros y organizados, en los que se integren el conocimiento procedente de 
la investigación científica y el conocimiento experiencial, mediante el conflicto 
cognitivo entre los dos tipos de conocimiento. Estamos de acuerdo con PERRENOUD 
(2001) cuando afirma: «Reflexionar o debatir sin fundamentos en determinados 
conocimientos no nos conducirá muy lejos» (PERRE-NOUD, 2001: 50). Para este autor, 
un práctico que carece de estructuras conceptuales ve «siempre lo mismo». Por el 
contrario, un práctico reflexivo no deja nunca de «sorprenderse», porque lo que observa 
va en consonancia con su marco conceptual, que pueden proceder de su práctica 
reflexiva y de sus conocimientos personales acumulados a lo largo del tiempo. 
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«En general, la reflexión resulta más fructífera si también se nutre de 
lecturas, formaciones, saberes teóricos o saberes profesionales creados por 
otros, investigadores o practican-tes. Evidentemente, es de desear que los 
conocimientos de la experiencia sean “fecun-dados” por una verdadera 
cultura de ciencias de la educación» (PERRENOUD, 2001: 50). 


Entendemos la teoría como algo que se acepta a partir del contraste reflexivo del práctico 


Reconocemos que es posible que los futuros profesores utilicen el conocimiento 
teórico sólo para superar el examen; de ahí la insistencia en que proyecten el 
conocimiento teórico en la acción de forma reflexiva, evitando, como ya dijimos, la 
separación del conocimiento teórico y el conocimiento práctico experiencial. No se 
aprende a reflexionar en el vacío, sino ante los problemas prácticos. No entendemos la 
teoría como algo impuesto, sino como algo que se acepta desde el contraste reflexivo de 
los principios básicos en que se fundamenta, realizado en y sobre la acción. En este 
conocimiento integrado, la reflexión servirá de instrumento para mejorar la comprensión 
de la actuación (A. MARCHESI y E. MARTÍN, 1998; P. GRIMMETT, 1989; P. GRIMMETT y 
G. L. ERIKSON, 1988). 


En la misma línea de reflexión PÉREZ GÓMEZ (1992) afirma: 


«El conocimiento académico, teórico, científico o técnico sólo puede 
considerarse instrumento de los procesos de reflexión, cuando se ha 
integrado significativamente, no en parcelas aisladas de la memoria 
semántica, sino en los esquemas de pensamiento más genéricos que activa el 
individuo al interpretar la realidad concreta en la que vive y sobre la que 
actúa, y cuando organiza su propia experiencia. No es un conocimiento puro, 
es un conocimiento contaminado por las contingencias que rodean e 
impregnan la propia experiencia vital» (A. PÉREZ GÓMEZ, 1992: 417). 


A nuestro juicio, la teoría así entendida no determina la práctica sino que sólo actúa 
como un referente para reflexionar e interpretar las «zonas indeterminadas», 
favoreciendo que la autonomía del profesor se fundamente en la comprensión. Como 
afirma CONTRERAS (1991): «Tener expectactivas sobre una práctica, implica poseer 
algún tipo de ideas previas en las que aquéllas cobran sentido» (CONTRERAS, 1991: 141). 
La práctica se realiza, por tanto, desde concepciones que estimamos como deseables o 
posibles —marco teórico—, que son las que dan estructura a las actividades y sirven de 
guía para tomar decisiones (CARR y KEMMIS, 1983). 


Al justificar sus acciones el profesor toma consciencia de que la teoría es como una 
hipótesis que necesita ser contrastada 
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Desde nuestro pensamiento, contrastado con nuestro trabajo (HERNÁNDEZ, 1993), las 
estrategias de justificación de la acción favorecen la integración de esquemas teóricos y 
prácticos, al obligar al profesor a explicar por qué y cómo hace lo que hace. Para 
MARCELO, 1994, el conocimiento es el resultado de integrar tanto al conocimiento 
teórico, como al saber hacer y al saber por qué —3ustificación de la práctica—. En este 
sentido, para nosotros, la justificación hace al profesor más consciente acerca de la 
naturaleza de sus fundamentaciones, entendiendo la teoría como una hipótesis sobre la 
que hay que reflexionar contrastando su validez en la práctica, analizando si ayuda o no 
a identificar y solucionar los problemas. De este modo, la teoría se puede corregir, 
mejorar, reconstruir, etc., desde sus consecuencias prácticas; es la práctica apoyada en la 
reflexión la que determina el valor de la teoría y no al contrario (CARR y KEMMIS, 1983). 


Como sostiene MC. INTYRE (1980): 


«No hay ni puede haber ningún cuerpo de conocimientos teóricos del que se 
puedan derivar o generar principios preceptivos para enseñar. Las destrezas 
prácticas han de ir guiadas por el buen juicio del profesor, y para esto se 
requiere no mera práctica, sino reflexión crítica sobre la práctica. Destreza y 
buen juicio han de ir juntas» (MC. INTYRE 1980: 63). 


Necesidad de ciclos reflexivos para una formación de calidad del profesorado 


Queremos matizar que el uso de estrategias de justificación, sobre todo con 
profesores en formación, requiere, como ya vimos al referirnos a las estrategias de 
reflexión, un trabajo continuado de entrenamiento (HERNÁNDEZ, 1993). La 
reconstrucción de conocimiento y acción requiere un trabajo colaborativo de reflexión 
compartida, de debate continuado, que facilite una toma de decisiones compartidas y el 
respeto a la diversidad de enfoques, teorías, perspectivas, etc. (PÉREZ GÓ-MEZ, 1992, 
1998). Somos conscientes de que este trabajo nos puede llevar a una mayor comprensión 
de la práctica, e incluso a una modificación de representaciones, pero esto no significa 
que también vaya a cambiar la propia práctica. Ya hemos mencionado las dificultades 
que presenta el logro de un cambio conceptual, de ahí que insistamos en la conveniencia 
del trabajo cooperativo tanto con los compañeros como con el profesor-tutor. 


¿Cuál es entonces nuestra propuesta de modelo de formación de profesores 
reflexivos? Ante todo queremos matizar que esta propuesta fue el objeto de nuestra 
investigación (tesis doctoral), en la que utilizamos estrategias de justificación con 
alumnos en formación durante su período de prácticas, con el fin de ayudarles a 
reconstruir su conocimiento práctico. El proceso seguido aparece resumido en el 
siguiente gráfico: 


FIGURA 2.16 
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CICLO REFLEXIVO PARA LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 
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PROCESAMIENTO Y 
CONTRASTE ON TEORÍAS, |... 


El futuro profesor posee unas teorías generales adquiridas en sus años de estudio, las 
cuales es preciso contrastar con su conocimiento personal, experiencial y de naturaleza 
implícita, procedente de las situaciones vividas como alumno. ¿Cómo vamos a provocar 
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esta confrontación? En primer lugar, enfrentando al alumno a problemas prácticos 
concretos, reflexionando sobre ellos, utilizando estrategias de justificación, a través de 
las que el futuro profesor explicita su pensamiento de forma consciente, ofreciendo los 
argumentos en que fundamenta su actuación. En este momento, la reflexión es una 
acción mediatizada instru-mentalmente, que ayuda al profesor a cuestionar y entender las 
prácticas propuestas por investigadores externos (GRIMMETT, 1989). 


A partir de aquí se pone en marcha un proceso reflexivo que desde nuestro 
planteamiento, sigue las siguientes fases: 


Fases del proceso reflexivo en nuestra propuesta de formación de profesores 


1. El proceso reflexivo se inicia con la justificación de las decisiones preactivas. Lo 
que interesa en este momento es que el futuro profesor explicite sus 
fundamentaciones para la acción, lo que ha de hacer con la ayuda del supervisor, 
mentor o profesor de la escuela de formación, para que se ponga en marcha un 
proceso de reflexión conjunta para profundizar en las justificaciones de la acción, 
en las que el futuro profesor puede y debe utilizar conocimientos teóricos y 
procedimentales, que actuarán como referente para comprender la acción y que le 
ayudarán a elaborar su plan de acción. La reflexión es la gran herramienta que nos 
ofrece el constructivismo, para ayudarnos a construir conocimiento sobre la 
enseñanza desde la práctica. Lo que pretendemos es que el futuro profesor 
construya sus propios significados, su propio conocimiento profesional (MORAL, 
1998). 

2. En un segundo momento, el futuro profesor ya en la acción, contrasta sus 
previsiones con la realidad y pone en marcha un proceso de reflexión en la 
acción, de conversación reflexiva con las situaciones problemáticas concretas, 
activando su conocimiento en la acción. 

3. Finalizada la actuación, el proceso reflexivo se complementa con la reflexión 
sobre la acción en la que intervienen de forma colaborativa tanto el supervisor 
como los compañeros. 


La reflexión permite la reconstrucción del pensamiento práctico 


Como consecuencia de este esfuerzo reflexivo, se espera que el futuro profesor 
reconstruya su conocimiento práctico, modificando los esquemas iniciales desde el 
contraste y la experimentación reflexiva; esto a su vez contribuirá a una mejor 
comprensión de la práctica, al profundizar en su análisis y al ir consiguiendo un mayor 
acercamiento entre previsiones y realidad. Al mismo tiempo, se favorece el desarrollo 
del profesor como profesional, siendo su propio trabajo la gran herramienta para este 
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desarrollo (STENHOUSE, 1985). Es la acción reflexiva la que esperamos que nos ayude a 
transformar el conocimiento formal en conocimiento práctico, al afrontar problemas 
prácticos. Nuestra experiencia como formadores de profesores nos permite afirmar que 
este trabajo reflexivo nos acerca a una mayor comprensión de la práctica, e incluso a una 
modificación de representaciones; pero esto no significa que también vaya a cambiar la 
propia práctica. 

Ya hemos mencionado las dificultades que presenta el logro de un cambio 
conceptual, de ahí que insistamos en la conveniencia del trabajo cooperativo tanto con 
los compañeros, como con el profesor. 


En síntesis, nuestra propuesta de formación busca una interacción circular entre 
teoría y práctica, al interpretar y transformar los problemas concretos a la luz de las 
teorías personales y del conocimiento científico, integrando los dos tipos de 
conocimiento para llegar a un aprendizaje relevante para la acción, desde el que poner en 
marcha un proceso reflexivo. Lo importante para nosotros es experimentar de forma 
reflexiva propuestas de acción en las que se integra conocimiento experiencial y 
científico. Compartimos el pensamiento de BOLÍVAR (1995) cuando afirma que corremos 
un riesgo si nos limitamos solamente al conocimiento personal y subjetivo, ya que... 


«[...] al dar estatus epistemológico a la teoría personal, perdemos el poder 
tener unos criterios mínimos compartidos por la comunidad científica, para 
diferenciar qué es conocimiento elaborado por investigadores expertos y 
conocimiento elaborado por profesores solos o en colaboración y con ayuda 
de expertos, procedente de la reflexión sobre la práctica» (BOLÍVAR, 1995: 
38). 


De este modo nos será posible el comprender mejor por qué hacemos lo que 
hacemos, y esta comprensión será nuestro punto de partida para que esa práctica sea más 
rica y más enriquecedora, por lo que también entenderemos que será de mayor calidad 
(HERNÁNDEZ, 1993). 


Con este modelo venimos trabajando ininterrumpidamente, con alumnos en 
formación, desde el año 1993. Dado que, como ya expusimos, nuestros alumnos no 
tienen práctica hasta tercero y la materia Didáctica General figura en primer curso en el 
plan de estudios, la reflexión sobre problemas prácticos hemos de realizarla, unas veces, 
partiendo de situaciones reales y, otras, de forma simulada, recurriendo al vídeo como 
instrumento que nos permite observar la práctica, analizarla y contrastarla con los 
supuestos teóricos, es decir, reflexionar sobre la acción y explicitar el conocimiento. 
Utilizamos también como complemento, diarios de sesiones, análisis de casos y 
grabaciones de entrevistas. Pese a las limitaciones de esta nuestra forma de trabajo, 
seguimos en ella animadas por las valoraciones que nos hacen nuestros alumnos. 
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Pensamos que este planteamiento constructivista, integrador de teoría y práctica, tal 
como es el que propone el modelo de profesor reflexivo, puede encajar con la visión 
actual de la formación del profesor basada en competencias (PERRENOUD, 2001). En esta 
línea MARCELO (1991) ya mencionaba el desarrollo de competencias para la acción, 
«competencias situacionales», mediante las cuales el profesor, de forma autónoma, ha de 
hacer frente a situaciones problemáticas combinando distintos tipos de conocimientos, 
capacidades, habilidades, etc., siempre que las justifique como necesarias para llegar a la 
solución. 


Intentamos avanzar hacia la formación de profesores competentes 


Al trabajar de modo integrado conocimientos teóricos y prácticos, el profesor 
adquiere aptitudes que le van a permitir enfrentarse a situaciones similares de forma 
consciente, creativa, rápida, etc., utilizando distintos recursos cognitivos (PERRENOUD, 
2001). La formación del profesor basada en competencias será por tanto un enfoque 
preocupado por la práctica, por el saber hacer, pero integrándolo con lo que hay que 
saber, para afrontar los problemas de la vida. En este sentido, E. CANO (2005) entiende 
que «la competencia, sólo se revela, si seposee, cuando en la práctica se movilizan 
diferentes recursos y conocimientos y se hace frente a una situación problemática» (E. 
CANO, 2005: 21). 


Somos conscientes de que este planteamiento de formación del futuro profesor para 
que sea competente solucionando problemas prácticos, concretos, utilizando estrategias 
de reflexión, no es algo que concluye en los años de preparación, sino que es algo que el 
profesor ha de seguir construyendo y reconstruyendo a lo largo de su vida profesional. A 
esto se añade, como sostiene PERRENOUD (2001), que la práctica reflexiva no se limita a 
la acción, sino que también se ha de dirigir a los fines y valores que sirven de 
fundamento a la acción, a su porqué. Se trata de cuestiones éticas: ¿podemos amenazar 
con castigos o manipular con refuerzos positivos?, ¿dónde está el límite? Esto nos acerca 
al estudio de la próxima dimensión de la enseñanza, preocupada por la innovación, la 
cooperación y la implicación crítica de la práctica reflexiva que ayuda al profesor para 
asumir responsabilidades éticas y políticas. 


A modo de compendio de lo escrito, incluimos la siguiente figura: 


FIGURA 2.17 
EL ENFOQUE MEDIACIONAL EN LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA- 
APRENDIZAJE 
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2.3. Modelo sociocrítico 


En este último planteamiento de la enseñanza, vamos a seguir la misma estructura que en 
el apartado anterior —enseñanza mediacional—. Comenzaremos por analizar cómo se 
entiende la enseñanza desde esta nueva dimensión y cómo este conocimiento se proyecta 
en la práctica y en las tareas del profesor. No nos detendremos en el estudio de los 
modelos de planificación, porque al igual que hicimos en el apartado anterior, dejamos 
este desarrollo para la segunda parte, cuando expongamos nuestro modelo de diseño, que 
será de corte interpretativo y deliberativo. 


2.3.1. Dimensión teórica: cómo se entiende la enseñanza en la perspectiva 
sociocrítica 
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El modelo sociocrítico de enseñanza 


Tanto este modelo de la enseñanza, como el mediacional que acabamos de exponer, son 
la antítesis del modelo tecnológico para el que lo importante era investigar teorías para 
aplicarlas a la práctica. Desde esta nueva visión, la práctica es también la dimensión 
fundamental de la enseñanza, ya que como afirman CARR y KEMMIS (1983), la teoría 
sólo adquiere un carácter educativo en la medida en que puede ser corregida, mejorada y 
valorada a la luz de sus consecuencias prácticas. 


¿Cómo se entiende entonces la enseñanza? La enseñanza se considera ante todo 
como una actividad crítica que se pone en marcha en un contexto social de forma 
intencionada, por lo que las decisiones que se toman para influir en la mejora de los 
alumnos, no son neutras, sino que exigen un compromiso (Con-TRERAS, 1991); al 
reconocer que estamos en una actividad intencional, que busca el cambio y la mejora, 
tenemos que aceptar la necesidad de hacer opciones de valor ante los problemas, y no 
entenderlos como algo neutro —racionalidad técnica—, sino como situaciones que nos 
comprometen ética y moralmente. 


La enseñanza es una actividad crítica, fundamentada en valores y situada en un contexto 
social 


La enseñanza desde esta perspectiva es una actividad fundamentada en valores, una 
actividad ética que se sustenta en los valores como guía para lograr los fines de la 
educación (Tom, 1984), que van a coincidir con una formación democrática del futuro 
ciudadano. No tiene ahora sentido el plantear la ense- ñanza como una actividad 
instrumental, preocupada por buscar los medios para lograr los objetivos y que confía los 
fines a agentes externos; por el contrario, la enseñanza desde la perspectiva crítica es 
consciente de que se mueve en terrenos movedizos, en contextos inciertos (GIMENO, 
1998), luego no puede plantearse resultados generales, ni medios válidos para todo: el 
tener que decidir entre un aprendizaje para la construcción del conocimiento y un 
aprendizaje memorístico o entre una enseñanza que fomente la autonomía y la 
participación, y otra preocupada por el orden y la disciplina, no se pueden calificar de 
decisiones neutras; por el contrario, son decisiones de naturaleza ética (ANGULO, 1994). 
Ahora, al igual que en la enseñanza mediacional, lo que preocupa es la calidad de los 
procesos. La validez del medio depende de su coherencia con los fines de la educación y 
no sólo de su poder instrumental. 


GIMENO (1998) considera que la enseñanza es en sí misma un problema moral, ya 
que se guía por motivos fundamentados en valores: una influencia intencionada y en 
situación de desigualdad, requiere optar entre distintas alternativas, con las que se 
contrae un compromiso moral. El propio currículo es un plan cultural, en el que se ha 
hecho una selección externa que no es neutra. Por tanto, como sostienen CONTRERAS 
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(1991), SALINAS (1994) y SMYTH (1991), necesitamos cuestionarnos qué es lo que vale 
la pena hacer en cada situación y por qué; qué es lo más adecuado, lo que debemos o no 
aceptar. 


La respuesta a estos interrogantes requiere la puesta en marcha de procesos de 
«reflexión crítica». Si como venimos diciendo, en la enseñanza tienen un gran peso las 
influencias externas, ya que estamos en una práctica social en la que ejercen influencias 
sobre todo el poder sociopolítico, es preciso analizar críticamente si estos grupos de 
poder defienden intereses contrarios a los fines de la educación, que siempre tendrán 
como norte la mejora del educando como ser humano, para lo que se necesitan unas 
condiciones sociales favorecedoras del desarrollo humano, lo que a su vez requiere un 
mayor nivel de justicia. 


Comunicación y transformación, dos conceptos que fundamentan el modelo de reflexión 
crítica 

Desde estas fundamentaciones, la enseñanza crítica se va a centrar en dos conceptos: 
comunicación y transformación (R. BATLLORL, 1994). La enseñanza es siempre un 
proceso de comunicación, pero ahora se va a entender como una interacción entre 
iguales, en la que se intercambian experiencias y significados mediante procesos de 
negociación, en los que los participantes intervienen de forma activa y crítica, tratando 
de acercar sus esquemas para llegar al consenso. Estas preocupaciones enlazan y 
profundizan con lo ya expuesto sobre las variables contextuales, en el punto c) del 
apartado 2.2.1. 


Al mismo tiempo, dado que el punto de partida de este enfoque de la enseñanza está, 
como ya vimos (capítulo 1), en la necesidad de un conocimiento liberador (HABERMAS, 
1970-1974), liberación que trata de lograrse, planteando el trabajo escolar de forma 
negociada, mediante el compromiso de las personas, que exponen sus pensamientos y 
experiencias en situación de igualdad y buscando el consenso; la confianza de llegar a la 
verdadera transformación del conocimiento se produce, no por imposición, sino por un 
acercamiento de posturas. Se trata de una transformación consensuada a través de la 
comunicación no impuesta y por tanto verdaderamente liberadora. La base para la 
elaboración de significados es el diálogo desde el que se plantean las prácticas de 
transformación social. 


Desde una visión crítica, cuando los grupos de poder imponen su ideología como 
única forma de ver el mundo, el conocimiento científico puede ser un instrumento de 
dominación cultural que en nada contribuye a la liberación personal. 


En conclusión, lo que preocupa en la enseñanza crítica es integrar valores y fines, 
convirtiéndolos en principios para la acción o principios de procedimiento, que serán los 
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que guíen la puesta en marcha de los procesos de enseñanza-aprendizaje, siempre 
orientados y guiados por el compromiso con los fines de la educación (CONTRERAS, 
1991). En este sentido, Contreras define la enseñanza como una práctica humana, una 
actividad intencional, cargada de valores, que compromete moralmente a los que la 
realizan; pero que también, al mismo tiempo es una práctica social, que, por tanto, va 
más allá de las decisiones individuales y que tiene que ver con toda una dinámica social, 
que transciende a las decisiones del aula (APPLE, 1986); para Apple las decisiones 
organizativas, políticas, administrativas, etc. van más allá de la propia ciencia didáctica. 
La enseñanza como experiencia emanci-patoria colectiva con respeto mutuo entre 
profesores y alumnos, racionalmente planificada, basada en un modelo democrático de 
relaciones sociales en el aula, puede contribuir a la formación emancipadora y crítica del 
futuro ciudadano. 


FIGURA 2.18 
LA ENSEÑANZA DESDE LA PERSPECTIVA SOCIOCRÍTICA 
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2.3.2. Dimensión planificadora de la enseñanza sociocrítica 
(Se desarrollará en la 2* parte.) 


Como ya expusimos (2.2.2), dado que nos identificamos fundamentalmente con un 


145 


enfoque mediacional y sociocrítico de la enseñanza, en la segunda parte, al hacer nuestra 
propuesta de planificación nos referiremos de forma detallada a este punto; ya que 
consideramos a la enseñanza sociocrítica como uno de nuestros referentes teóricos para 
la planificación. 


2.3.3. Dimensión práctica de la enseñanza sociocrítica: papel del profesor 
como agente del cambio social 


Este apartado vamos a estructurarlo en torno a dos ejes: en primer lugar explicaremos 
cómo se entiende la práctica de la enseñanza en este enfoque y en segundo lugar nos 
referiremos al papel del profesor desde estas justificaciones. 


A. Función de la práctica en la enseñanza 


La puesta en práctica de la enseñanza, desde estas nuevas fundamentaciones, hace que el 
papel del profesor vaya más allá del análisis y la interpretación de los problemas del aula 
(Schóm, Elliott, McDonald, Stenhouse, Fenstermacher, etc.), para pasar a preocuparse 
por la comprensión crítica del contexto social, por su transformación (GRUNDI; 1987; 
KeEmMmIs, 1986; Lawn, 1989; etc.). La capacitación del profesor para la reflexión en y 
sobre la acción, se amplía ahora a la reflexión sobre cómo influir en el contexto social de 
la escolarización (LISTON y ZEICHNER, 1993), partiendo del análisis de sus conocimientos 
implícitos y estimulando su transformación por procesos de deliberación. 


Existen matices diferenciales entre reflexión práctica y reflexión crítica 


En las dos perspectivas de la enseñanza —mediacional y crítica— se hace hincapié 
en las estrategias de reflexión, pero existen matices diferenciales entre la reflexión 
práctica y la reflexión crítica. En la reflexión práctica lo que preocupa es interpretar, 
comprender los problemas prácticos, reflexionando en y sobre la acción; pero la 
reflexión crítica es más amplia, ya que lo que se propone es ayudar a tomar conciencia 
de las implicaciones sociales, políticas, económicas, etc. de la práctica docente 
(CONTRERAS, 1997). 


La propuesta reflexiva de Schón es más restringida, más individual, no plantea la 
reflexión como un medio para lograr el cambio social o institucional. La reflexión sobre 
la práctica del aula no lleva a cuestionar los condicionantes de esa práctica, ya que no se 
tiene conciencia de ello. Por el contrario, KEmMMIS (1987) entiende la reflexión como una 
forma de crítica para analizar y cuestionar las estructuras institucionales en que trabajan 
los profesores, así como también los efectos que las estructuras ejercen sobre el análisis 
de la práctica que realizan los profesores, además del sentido social y político al que 
obedecen. 
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Desde estas justificaciones, el trabajo de la escuela es fundamentalmente la puesta 
en marcha de una propuesta ética, en la que se destacan valores tales como la justicia, la 
igualdad, la emancipación social, etc. y esto afecta no sólo al trabajo del aula, sino 
también a los programas de formación de profesores (Smyth, Giroux, Liston y Zeichner, 
Apple, Kemmis, etc.). De la reflexión crítica sobre estos valores se esperan posturas más 
comprometidas con la igualdad y la justicia social, es decir, se trata de un proceso de 
reflexión que lleva al compromiso político; de este modo, podemos reconstruir posturas 
sobre la ense- ñanza, el profesorado, etc. ya aceptadas y a las que podemos dar un nuevo 
significado, al descubrir los intereses a los que sirven. 


La reflexión crítica se sitúa en el contexto de la acción, en la historia de la situación; 
es más una actividad pública que se propone construir procesos de crí- tica, para 
reconstruir la vida social (KEMMIS, 1987). La reflexión crítica contribuye a la 
emancipación y liberación de situaciones de injusticia y de opresión. 


B. Nuevo papel del profesor 


El profesor como profesional responsable, poseedor de unas ciertas cualidades, toma 
decisiones de forma autónoma 


Esta nueva visión de la práctica del aula desemboca en una redefinición del papel del 
profesor, que va en la línea de lo que J. H. C. VONK (2000) denomina «pro-fesionalismo 
abierto». El profesor se entiende como un profesional responsable —ya no es un técnico 
competente— que posee una serie de cualidades: gusto por la enseñanza, compromiso 
ético con la calidad de la educación, con la práctica orientada a fines socialmente 
valorados, con un conocimiento profesional que se obtiene de la reflexión y deliberación 
conscientes, que toma sus decisiones de forma autónoma, etc. Para este autor, la 
enseñanza de calidad tiene mucho que ver con los profesores y su formación: 


«Creo firmemente que la consecución de un cuerpo de enseñanza de alta 
calidad solamente tiene un futuro, cuando los profesores y la profesión de la 
enseñanza adop-ten una visión de los profesores como profesionales 
abiertos» (J. H. C. VONK, 2000). 


Ahora bien, el comprender, mediante la reflexión crítica, qué factores sociales o 
institucionales están condicionando el trabajo práctico de los profesores o impidiendo su 
desarrollo profesional autónomo no es un tarea fácil, ni se va a producir de forma natural 
y espontánea. Hace falta comprometerse con la verdad, a través del diálogo y la reflexión 
crítica (HABERMAS, 1970). Se llega a esta verdad mediante el discurso entre 
participantes, el debate público, que permite examinar temas cuya validez parece 
problemática, justificando y explicando el porqué de la decisiones (J. FURLONG, 1996). 
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Trabajar así, puede ayudar a encontrar alternativas de cambio, pero si queremos además 
que la enseñanza se transforme en una práctica más comprometida con la justicia y la 
igualdad —práctica democrática—, no basta con modificar la conciencia del profesor; 
hace falta también trabajo colaborativo, tanto entre profesores, como con otros sectores 
sociales. 


El profesor no puede estar solo frente a las necesidades de una enseñanza comprometida 
con la justicia y la igualdad... 


Para transformar la sociedad se requiere la colaboración con movimientos sociales 
que aspiran a transformarla (LISTON y ZEICHNER, 1993; CONTRERAS, 1997). La 
autonomía del profesor y la autonomía social, están relacionadas: no se trata de ser 
autosuficientes, sino solidarios. CONTRERAS (1997) y ELLIOTT (1985) planteaban la 
necesidad de reflexión colaborativa para llegar a compartir conocimientos prácticos. El 
trabajo cooperativo de los profesores es necesario también para dar respuesta a los 
problemas que plantea una sociedad en cambio, aunando esfuerzos individuales para 
resolver problemas complejos. El trabajo compartido ayuda a lograr metas comunes, lo 
que es tarea de todos, ya que han trabajado interactivamente de forma consciente, 
responsable y comprometida. 


.. necesita de un trabajo colaborativo con otros profesores y con otros sectores sociales 


Para la enseñanza crítica, los profesores han de colaborar en el diseño y desarrollo 
de la enseñanza, ya que de este modo se consigue un mejor desarrollo profesional, básico 
para mejorar la calidad de la enseñanza. La elaboración de «proyectos educativos» de 
forma colaborativa, será el punto de partida para la realización de «proyectos 
curriculares compartidos» en los que el trabajo se lleva a cabo de forma cooperativa, 
tanto entre profesores (Departamentos y Equipos Didácticos), como en el contexto del 
aula, en el que se promueven complejas relaciones de comunicación entre profesor- 
alumnos, alumno-alumno, etc. 


Este planteamiento colaborativo para el trabajo en equipo y el logro de metas 
comunes, requiere actitudes de apertura entre los participantes en un proyecto común de 
modo que se den relaciones de ayuda y cooperación, favorecedoras de un clima 
democrático de convivencia y participación; es en esta atmósfera en la que es posible 
poner en marcha procesos de reflexión crítica comprometidos con la innovación 
curricular. 


El profesor está necesitado de la presencia de auténticas comunidades de aprendizaje 


Nos planteamos, como hace PÉREZ GÓMEZ (1998), una escuela que vaya más allá de 
la transmisión de conocimientos, y que se preocupe por que ese conocimiento se 
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reconstruya, que critique la cultura dominante, y enseñe a los futuros ciudadanos a 
aprender a vivir y a convivir en una sociedad democrática, etc. En esta situación y ante 
estas finalidades, hace falta superar el planteamiento de la enseñanza como tarea 
individual y plantearla de forma colaborativa, como trabajo en equipo, formando 
verdaderas «comunidades de aprendizaje» que hagan posible la transformación social y 
cultural del centro y de su entorno, a través del diálogo y la reflexión crítica, con la 
comunidad, el barrio, etc. 


El logro de metas compartidas requiere de comisiones de trabajo en las que 
participen profesores, familia, voluntarios, alumnos, profesionales, etc., que busquen la 
colaboración con otras entidades culturales —bibliotecas, ludotecas, polideportivos, 
centros de recursos, etc.— de modo que entre todos hagan posible un logro de resultados 
difícilmente alcanzable por una persona individual. La reflexión y el análisis de la 
institución y del contexto social en que se desarrolla la práctica educativa pasa a ser una 
tarea fundamental, lo que hace que la enseñanza sobrepase los límites de la didáctica y 
alcance repercusiones políticas y sociales. Se trata no de una reflexión individual, sino 
de una reflexión consciente sobre una experiencia concreta cargada de valores, rasgos 
afectivos, intereses sociales, políticos, económicos (PÉREZ GÓMEZ, 1998); es este tipo de 
reflexión el que para Pérez Gómez, permite integrar el conocimiento teórico-científico o 
técnico, con los esquemas de pensamiento que activamos al interpretar una realidad 
concreta en la que vivimos y actuamos. 


Superar el control administrativo para reconocer las vivencias del profesor 


IMBERNOM (2005) insiste en este planteamiento social de la práctica de la enseñanza 
que precisa superar los límites del control administrativo y burocrático, para reconocer la 
autonomía del profesor, la importancia de sus experiencias y vivencias. Para este autor, 
se habla de la escuela en general, desde fuera —1ns-pectores, asesores, universidad, etc. 
— y no se escucha a los que la viven; es preciso incorporar las producciones de 
conocimiento de los profesores a la ética de la educación, que sería una «práctica 
dialógica», basada en la relación con los compañeros para lograr una visión crítica de la 
enseñanza. Es preciso superar la concepción de la enseñanza como una actividad aislada, 
sin negar el valor de la práctica individual, en la que el profesor analiza y reflexiona 
sobre su trabajo para encontrar solución a los problemas, que luego puede compartir con 
los demás. 


Un modelo de profesor comprometido con los valores educativos 


Desde estas justificaciones acerca de cómo ha de ser la práctica de la ense- ñanza, 
SmMYTH (1991, 2000) expone un modelo de profesor, comprometido con los valores 
educativos, que se cuestiona el sentido de su trabajo críticamente y que busca el liberarse 
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de influencias externas para transformar la sociedad: el profesor como intelectual 
transformador que hace hincapié en el valor del trabajo colaborativo de los equipos de 
profesores. La reflexión crítica es fundamental para transformar la práctica rutinaria, ya 
que libera de las rutinas y hace que los profesores trabajen cooperativamente 
cuestionándose lo que hacen y buscando formas más justas y democráticas de trabajar. 
En este mismo sentido, CONTRERAS (1997) considera la reflexión crítica cooperativa 
como la forma de avanzar hacia la transformación de la práctica, ya que promueve la 
transformación del profesor como intelectual crítico. 


Para lograr esto, SMYTH (1991) propone que los profesores precisan cuestionarse, 
sobre hechos, situaciones, etc. que ellos dan por sentado, pero que es preciso 
problematizar planteando «preguntas críticas» como por ejemplo: ¿cuál es la 
procedencia del conocimiento que enseñamos?, ¿quién lo selecciona?, ¿con qué 
criterios?, etc., para lo que a su vez es preciso trabajar críticamente con los profesores 
con el fin de que mejoren su capacidad de cuestionamiento y de concienciación, 
ayudándoles a profundizar en sus interpretaciones, mediante un diálogo que les lleve a 
reconocer los factores que limitan su actuación y a re-conocerse como agentes 
comprometidos con el cambio social (situaciones de opresión, cómo reducir al profesor a 
técnico que ejecuta ideas ajenas). 


El ciclo reflexivo de Smyth 


SMYTH (1991) propone que para desvelar la naturaleza de las fuerzas que nos 
inhiben y coartan y trabajar para cambiarlas, se puede recurrir a cuatro tipos de acciones 
con respecto a la enseñanza, que se corresponden con cuatro series de preguntas o 
reflexiones —ciclo reflexivo—, que el profesor ha de responder en un proyecto que el 
autor propone para su perfeccionamiento: 


1. Descripción —¿Qué es lo que hago? 

2. Información —¿Qué significado tiene lo que hago? 

3. Confrontación —¿Cómo llegué a ser de esta forma? 

4, Reconstrucción —¿Cómo podría hacer las cosas de otra manera? 


Transformar la práctica mediante la transformación del profesor 


Mediante este proceso de reflexión crítica, lo que se pretende es transformar la 
práctica mediante la propia transformación del profesor, al tomar conciencia de los 
significados ideológicos implícitos en la práctica de aula e institucional, lo que pondrá en 
marcha su acción transformadora encaminada a eliminar la injusticia. 


Un trabajo de este autor del año 2000, propone para lograr su objetivo —elaboración 
por los profesores de tareas sobre la enseñanza—, tres tipos de tareas: 
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1. Describir. Antes de actuar, los profesores han de clarificar qué es lo que hacen. 

2. Informar. Para evitar que las teorías de otras personas se impongan a los 
profesores, es necesario que éstos expliquen su enseñanza, emitan informes 
teóricos que ayuden a explicar la naturaleza de su trabajo y den sentido a lo que 
hacen. Cuando los profesores toman conciencia de que tienen teorías, se inicia su 
independencia; ya no dependen de las teorías de otros y son capaces de enfrentarse 
a las situaciones. 

3. Enfrentarse. Cuando los profesores se enfrentan a su enseñanza y se hacen 
preguntas sobre cómo las cosas han llegado a ser de esta manera, empiezan a 
pensar de forma diferente, a reconstruir su enseñanza. 


Smyth plantea que los profesores pueden usar sus propias capacidades para poner en 
marcha programas de cambio, para esto precisamos desvelar la relación que existe entre 
nuestras ideas y nuestras acciones. Los límites a esta estrategia van unidos a la práctica 
política, histórica y teórica y a la propia capacidad de superarlos. Por esto concluye que: 


«Cuando la enseñanza se sitúa dentro de la política cultural de la 
escolarización, los profesores ven con claridad cómo ellos y sus alumnos 
pueden presentar una mayor oposición a las incursiones del estado y a su 
influencia en la modelación y estructuración de lo que cuenta como 
conocimiento y pedagogía en la escuela» (SMYTH, 1991: 296). 


Los programas de formación no pueden ser neutros, porque se comprometen con la 
reconstrucción social 


Coincidiendo con estas mismas afirmaciones, LISTON y ZEICHNER (1993) hacen 
también una propuesta de formación de profesores, en la que se insiste en la necesidad 
de que los futuros profesores sean conscientes de las injusticias que se dan en el sistema 
público de escolarización. Los programas de formación de profesores no pueden ser 
neutros políticamente, sino que han de servir para iniciarlos en posicionamientos 
críticos, que busquen una mejora social. Estos programas se han de fundamentar en el 
reconstruccionismo social, en el compromiso con la igualdad educativa y no en las 
competencias profesionales. Es por lo que afirman: 


«Salvo que podamos conseguir como colectividad, una sociedad en la que 
todos los ni- ños tengan garantizados sus derechos humanos básicos a una 
vivienda, alimentación y atención sanitarias adecuadas, y la promesa firme 
de una educación de calidad y de un trabajo digno, todas nuestras peroratas 
sobre la excelencia de la educación lograrán muy poco» (LISTON y ZEICHNER, 
1993: 23). 
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Importa despertar la conciencia social de los formadores de profesores 


En síntesis, los centros de formación de profesores han de proporcionar a la escuela 
pública, trabajadores que comprendan los problemas sociales, económicos, políticos, 
etc., para que así contribuyan a la reconstrucción social (KILPATRICK, 1933). Es 
importante despertar la conciencia social de los formadores de profesores, para que 
ayuden a sus alumnos a examinar el contexto social de la escolarización. 


En los programas de formación de profesores es preciso insistir en la necesidad de 
poner en marcha procesos de deliberación moral que resalten las dimensiones éticas del 
trabajo del profesor, comprometido con valores de justicia social y no de beneficio 
personal (BUCHMANN, 1986). 


Para Liston y Zeichner es importante que los futuros profesores se cuestionen las 
injusticias educativas y que analicen su trabajo desde un punto de vista moral y ético. Es 
fundamental despertar la conciencia de los futuros profesores y ofrecerles alternativas 
concretas para una educación de calidad para todos. En este sentido, es lógico que esta 
propuesta de formación haga hincapié en la enseñanza reflexiva y en la formación 
reflexiva del profesor orientada hacia problemas sociales y políticos. 


Preocupa la emancipación de los alumnos 


Lo que preocupa a estos autores es que los profesores sean conscientes de las 
perversiones de la democracia y del papel de la educación que ha de colaborar con la 
sociedad para provocar el cambio político. Así frente al neolibera-lismo que entiende al 
alumno como un consumidor pasivo, el punto de vista crí- tico se plantea la 
emancipación de los alumnos desde el conocimiento. 


La universidad debe formar profesores preparados para emprender de forma cooperativa 
la reconstrucción social 


Otro elemento importante en estos proyectos de formación de profesores es la 
atención que se dedica al aprendizaje cooperativo, tanto en el aula universitaria como en 
las prácticas escolares. Los formadores de profesores tratan de crear «comunidades de 
aprendizaje» en las que alumnos y profesores apoyan el crecimiento de los demás; de 
este modo, los esfuerzos para ayudar a los estudiantes a que desarrollen la capacidad de 
reflexionar sobre su práctica y justificarla desde criterios de justicia e igualdad, no se 
oponen a que estos profesores se preocupen también por los problemas afectivos de sus 
alumnos. 


Una síntesis de todo lo expuesto podría ser la siguiente cita de PÉREZ GÓMEZ 
(1998): 
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En el siglo XXI necesitamos una escuela donde pueda recrearse la cultura 


«La formación de ciudadanos autónomos, conscientes, informados y 
solidarios requiere una escuela donde pueda recrearse la cultura, no una 
academia para aprendizajes mecánicos o adquisiciones irrelevantes, sino una 
escuela viva y comprometida con el and- lisis y, reconstrucción de las 
contingencias sociales, donde los estudiantes y los docentes aprenden al 
mismo tiempo que viven y viven al mismo tiempo que aprenden los aspectos 
más diversos de la experiencia humana. La escuela así considerada se 
convierte en una comunidad democrática de vida y aprendizaje, un espacio de 
cultura donde se aprenden los conceptos, herramientas, técnicas y códigos de 
la cultura de la humanidad como consecuencia de la participación activa en 
el intercambio de significados, deseos y comportamientos con los compañeros 
y con los adultos» (PÉREZ GÓMEZ, 1998: 258). 


En un intento de compendiar lo escrito sobre la enseñanza crítica y facilitar su 
comprensión, hemos elaborado el siguiente cuadro: 


FIGURA 2.19 
ENFOQUE CRÍTICO EN LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA- 
APRENDIZAJE 


153 


ENFOQUE 
SOCIOCRÍTICO 


se preocupa por 
COMPRENDER LOS PROYECTAR 
PROBLEMAS SOCIALES ALTERNATIVAS 


z 


LA DELIBERACION 


necesaria para 
DESCUBRIR APRENDER 
A 


INTERESES 


OCULTOS LIBERAR TRANSFORMAR 
LA SOCIEDAD 


de acuerdo con 


VALORES 
EDUCATIVOS 
(MORALES) 


lo que requiere 


Y 


para COMPROMISO 
DEL PROFESOR 


TEORÍA COMPROMETIDA CON LA PRÁCTICA 


E Actividad l: Elaborar un cuadro dialógico sobre los enfoques de la 
enseñanza 


En el capítulo 1 te proponíamos realizar una tabla comparativa de los enfoques de la 
didáctica. Ahora te proponemos una tarea muy similar. La tabla comparativa que ahora 
te presentamos es una alternativa más compleja, pero tiene también una finalidad 
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comparativa, y ha sido diseñada para facilitar la toma de decisiones justificada sobre el 
enfoque más adecuado, en función de tus planteamientos personales. 
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SL Actividad 2: Estudio comparado de definiciones 


Justificamos en el capítulo 1 lo importante que es elaborar una definición personal de 
cada concepto. Ahora te hacemos la misma propuesta, pero lo vamos a hacer de otra 
manera. Vamos a tomar como punto de partida las definiciones de enseñanza de otros 
autores, vamos a com-pararlas y analizarlas, y con los datos de ese estudio comparado, te 
proponemos dos tareas: 


156 


a) Clasificar las definiciones en función del modelo de enseñanza. 

b) Elaborar una definición comprensiva, inclinándote por el modelo que más se ajuste a 
tus plan-teamientos. (Puede ocurrir que tu propuesta sea integradora de varios 
modelos.) 


Te proponemos que sigas los siguientes pasos: 


e Realiza una lectura individual del material (listado de definiciones). Eso te 
permitirá forjar- te una primera «impresión». 

e Para comparar las distintas definiciones, examina los verbos, sustantivos y 
adjetivos utili-zados: ¿son los mismos? (análisis de semejanzas), ¿qué ha 
cambiado? (análisis de diferencias). 

e ¿Es posible explicar/justificar las diferencias?, ¿en qué modelo de enseñanza se 
utilizaría ese verbo, adjetivo o sustantivo y por qué? (te ayudará a responder 
esta pregunta haber elaborado el cuadro dialógico). 

e Agrupa las definiciones con atributos semejantes y asócialas con un modelo de 
enseñanza. 


Y para terminar, construye tu propia definición de didáctica. La definición deberá tener 
los mismos elementos a los que ya hicimos referencia en la actividad del capítulo 1 
(término inclusor, fin o funcionalidad, atributos esenciales...). Tal vez debas incluir en 
tu definición aquellos aspectos comunes, si los hay, a todas las definiciones, porque esto 
indicaría que se trata de un atributo esencial. 


Una nueva sugerencia; en algunos casos podemos utilizar otra forma de justificar que 
hemos construido una buena definición, que es comprobar si nuestra definición responde 
a los interrogantes estructuradores: ¿cómo?, ¿cuándo?, ¿quién?, ¿a quién?, ¿dónde?... 


Material. Listado de definiciones de enseñanza. 


1. Actividad crítica de investigación, de innovaciones constantes, que aseguran el 
desarrollo profesional del docente. ÁLVAREZ MÉNDEZ, J. M. 

2. Conjunto de actividades realizadas por el docente para estimular, conducir y 
evaluar personalmente el proceso de aprendizaje realizado por los alumnos. 
AVOLIO DE COLs, S. 

3. Actividad práctica intencional e interactiva, que se realiza en un contexto social, en 
el que el profesor precisa tomar decisiones —Juicio práctico— de carácter ético y 
de naturaleza práctica —científicas, técnicas y artísticas— para contribuir al 
desarrollo de sus alumnos y a la reconstrucción de su conocimiento, resolviendo 
problemas de forma constructiva, lo que, a su vez, influye en su mejora como 
profesional. HERNÁNDEZ-PIZARRO, M. L. 

4. Es incentivar, orientar y dirigir con técnicas el proceso de aprendizaje de los 
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alumnos. MATTOS, L. 

. Actividad del profesor por la que se realiza, y a la vez pone en tela de juicio su 
diseño curricular y se compromete a impulsar un estilo diferenciado de 
aprendizajes en sus alumnos, contribuyendo a su profesionalización como docente. 
MEDINA RIVILLA, A. 

. Proceso que facilita la transformación permanente del pensamiento, las actitudes y 
los comportamientos de los alumnos, provocando el contraste de sus adquisiciones, 
más o menos espontáneas, en su vida cotidiana con las proposiciones de las 
distintas disciplinas cientí- ficas, artísticas y especulativas, y también, estimulando 
su experimentación en la realidad. PÉREZ GÓMEZ, A. 

. Son las interrelaciones permanentes que mantienen profesores y alumnos, 
fundamentadas en los pensamientos y sentimientos que ambos tienen, y que se 
explicitan en las acciones precisas que se llevan a cabo en el aula. STENHOUSE, L. 

. Sistema de operaciones típicamente interactivas, mensuradas funcionalmente para 
alcanzar objetivos precisos de aprendizaje empíricamente verificables. TITONE, R. 

. La enseñanza es y debe ser un proceso activo que funciona para crear comunidades 
dis-cursivas e informadas críticamente, con hábitos mentales que son 
simultáneamente más justos, humanos y equitativos. SMYTH, J. 
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CAPÍTULO 
3 


LAS TEORÍAS DEL 
APRENDIZAJE COMO MARCO 
REFERENCIAL PARA LA 
REFLEXIÓN DEL PROFESOR Y 
POSIBILITADORAS DE LA 
RECONSTRUCCIÓN DEL 
CONOCIMIENTO PRÁCTICO 
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ORGANIZACIÓN DEL CAPÍTULO 


Necesitamos estudiar las teorías del aprendizaje... 


En este capítulo nos hemos propuesto realizar un estudio sobre las principales teorías 
que tratan de explicar, de forma científica, cómo se produce el proceso de aprendizaje. 
Plantearnos los procesos de enseñanza como sistema de ense- ñanza-aprendizaje nos 
obliga a detenernos en este tema, pero no queremos que el estudio de las teorías 
explicativas del aprendizaje se realice con el único fin de aplicar las teorías expuestas a 
la práctica de la enseñanza; tampoco nos planteamos la mera psicologización de la 
enseñanza, ni por supuesto su dependencia de las explicaciones psicológicas. Lo que 
pretendemos es realizar un aná- lisis comparativo de las principales explicaciones del 
aprendizaje, de modo que los profesores o futuros profesores que estéis leyendo este 
libro, utilicéis estas teorías para contrastar vuestro conocimiento experiencial, es decir, 
para que os ayuden a justificar vuestras decisiones en la práctica (cuando estéis en el 
aula), a estudiar y analizar los resultados de vuestra intervención en el aula, y en función 
de los resultados de este análisis, a confirmar, ajustar o revisar vuestras teorías!, 
Queremos dejar claro cuál ha ser el papel que jueguen las teorías —en este caso del 
aprendizaje— en nuestra práctica como educadores. 


... para que nos ayuden a justificar nuestras decisiones en la práctica 


Como ya habrás deducido, no existe una única teoría explicativa válida, sino varias, 
y no podemos tomar a priori la decisión sobre la o las que consideremos más adecuadas; 
por tanto, realizaremos un pequeño recorrido por las principales aportaciones de los 
autores más significativos en este ámbito de estudio. 


¿Cómo vamos a organizar el capítulo? 


Nos vamos a adentrar en un tema fascinante, pero complejo, por lo que es muy 
importante organizar bien las cosas. Hemos ordenado el capítulo en tres bloques 
conceptuales a los que denominaremos 0, A y B; no hemos utilizado la clasificación 
decimal universal para denominar estos bloques porque hubiéramos llegado al nivel 
1.1.1.1.1, y creemos que con tantos unos —menos mal que no son hunos—, más que 
ayudar a organizar el capítulo, lo que conseguiríamos sería liarte. 


Organización de la información en tres bloques 


En el bloque 0, introducimos el concepto de aprendizaje y justificamos la existencia 
de distintas escuelas —+teorías del aprendizaje—. Daremos un número a cada una de las 
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teorías presentadas (hasta un total de 6), y las organizaremos en estos dos grandes 
grupos: 

e Teorías asociativas (1 y 2): bloque A. 

e Teorías constructivas (3, 4, 5 y 6): bloque B. 


Si no te ha quedado claro, puedes consultar el mapa-guía al final de esta 
presentación. 


Organizamos los apartados para facilitar la comprensión y asimilación de las teorías 


Otra cuestión importante que queremos explicar es la relación de este capítulo con el 
siguiente. Ya hemos comentado que no nos gustaría que se utilizaran estas teorías como 
recetas, sino como «referencia» para el contraste de nuestro conocimiento práctico, por 
eso hemos querido completar la presentación de las diferentes escuelas de aprendizaje 
con el análisis crítico de las mismas, que nos va a permitir identificar propuestas de 
intervención didáctica conformes a dichos planteamientos, o dicho de otra forma, si 
entendemos que el aprendizaje se produce tal y como plantea la escuela «X», ¿cómo 
tendremos que enseñar? 


La situación es la siguiente: 


e (Capítulo 3.) Comenzamos con una breve exposiciónde la teoría de aprendizaje 
(aunque algunas parezcan algo extensas, os aseguramos que hemos realizado 
una gran labor de síntesis, porque se está trabajando mucho sobre este tema). 
Esperamos que comprendas y asimiles la información presentada. 

e (Capítulo 4.) Desde este primer intento o esfuerzo comprensivo, nos 
plantearemos cómo habría que enfocar la enseñanza, en qué condiciones habría 
que estructurar la comunicación didáctica, qué estrategias utilizaría el profesor, 
para que sus alumnos aprendieran de acuerdo con los principios que propone la 
teoría explicativa presentada. Es decir, utilizaremos la teoría del aprendizaje 
como punto de partida para formular hipótesis, para hacer una propuesta de 
enseñanza que habría que contrastar en la práctica. 


Es precisamente desde el contraste en la acción —que no se consigue leyendo libros 
— desde donde esperamos que puedas reconstruir tu conocimiento práctico, pero tienes 
que hacerlo tú. 


Realiza una lectura crítica, plantéate la posibilidad de «utilizar» estas teorías en la 
práctica 


No sirve de nada que te limites a leer —de forma comprensiva por supues to— estas 
teorías, ni siquiera de que las consideres interesantes; lo importante es que hagas algo 
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con ellas: que las «uses» si las consideras útiles, que las «ti-res» si no te sirven, que las 
«arregles» o te las quedes «tal cual» si es que te han convencido. Para que tu forma de 
enseñar mejore tiene que producirse en ti un «cambio conceptual», lo que significa que 
tienes que convencerte a ti mismo, a la vista del análisis de tu práctica educativa, de que 
esas teorías son válidas, total o parcialmente, o de que es necesario que te olvides de 
ellas, porque no son útiles. Te avisamos, este cambio no es ni fácil, ni rápido, pero es 
necesario y posible. 
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BLOQUE 0: SOBRE EL APRENDIZAJE 


Vivimos en la sociedad del conocimiento, mejor dicho, de la información... 


Uno de los rasgos más característicos de la sociedad en la que nos ha tocado vivir es el 
gran volumen de información que en ella se maneja, así como su capacidad para 
producir y desarrollar nuevas tecnologías al servicio de la información; es por eso por lo 
que decimos que estamos viviendo en la sociedad del conocimiento, o más bien de la 
información, porque para que una información se transforme en conocimiento es 
necesario dominar los sistemas de relación simbólica, que son de naturaleza cultural 
(Pozo, 2003). 


... y necesitamos herramientas cognitivas que nos ayuden a aprender 


En esta sociedad, por tanto, hemos de saber manejar las herramientas cognitivas que 
nos faciliten la adquisición del conocimiento, de ahí la importancia de los procesos del 
aprendizaje. Esta circunstancia justifica que el estudio del aprendizaje sea imprescindible 
para la didáctica, ya que la gran preocupación de la ense- ñanza es la adquisición de 
verdadero conocimiento por parte del alumno. Ense- ñanza y aprendizaje son dos 
procesos complementarios que han de ir integrados. 


Pero, ¿qué es el aprendizaje?, ¿cuáles son sus rasgos más representativos oO 
prototípicos? 


Los seres vivos necesitamos aprender para sobrevivir 


Ante todo, el aprendizaje es una función fundamental de los seres vivos, ya que 
somos seres que precisamos estar en interacción con nuestro ambiente para sobrevivir. 
El ser vivo tiene que entender cuáles son las exigencias del ambiente en el que vive, lo 
que le lleva a cambiar o modificar sus conductas, habilidades, conocimientos, 
valoraciones, etc., para poder hacer frente a las dificultades que se le presentan en dicho 
ambiente?. Esta situación se complica en el caso del ser vivo humano, ya que vivimos en 
ambientes sociales complejos, y que hemos de dar respuesta a las demandas de este 
ambiente social —sobrevivir socialmente—, lo esto es aún más difícil que la simple 
adaptación al medio, por lo que precisamos hacer cambios y modificaciones cada vez 
más complejas para responder a las exigencias de nuestro ambiente, realizando 
constantes adquisiciones cada vez más complicadas, de ahí la importancia de los 
procesos de adquisición y aprendizaje?, porque son los que nos permiten realizar 
cambios, tanto internos como en nuestras actuaciones externas, para hacer frente a los 
problemas que se nos plantean en nuestro ambiente vital. Estos cambios los conservamos 
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en nuestros sistemas de memoria y los utilizamos en posteriores interacciones. Es así 
como nuestra socialización ha servido para favorecer nuestro desarrollo cognitivo. 


Para BERMÚDEZ DE CASTRO (2002), la sociobiología, los modos de vida, la división 
del trabajo, el desarrollo del campamento u hogar base, el compartir alimentos y la 
defensa del grupo, la aparición de la familia nuclear, etc. tienen un protagonismo 
esencial para comprender el proceso de humanización. Se trata de comportamientos que 
es preciso aprender para sobrevivir y evolucionar. Nuestra supervivencia depende de la 
capacidad de representar y construir relaciones sociales complejas. Incluso las novedades 
técnicas, que tanto han influido en nuestra evolución, tienen valor sólo en la medida en 
que son aprendidas por todos los individuos de la población, produciendo un efecto 
beneficioso en el colectivo. 


El aprendizaje como adquisición de conocimiento 


Esto nos conduce a otro rasgo fundamental del aprendizaje: el aprendizaje es ante 
todo un proceso de adquisición de conocimiento que nos lleva al cambio, que unas veces 
es elemental, implícito, inconsciente (son los procesos de adquisición —-—procesos 
asoclativos— que compartimos con otros animales), y otras es más complejo, 
consciente, explícito, etc. (son las modalidades de aprendizaje especificamente 
humanas). El producto de estos procesos de adquisición queda almacenado en nuestra 
estructura cognitiva en forma de «representaciones» del mundo que nos rodea, y desde 
ellas podemos actuar sobre él. La naturaleza de estas representaciones va a depender del 
proceso de adquisición seguido. Vamos a analizar estos procesos. 


a) Procesos de aprendizaje implícitos: aprendizaje asociativo 


Un aprendizaje básico que nos ayuda a sobrevivir 


Se trata de procesos básicos para el ser vivo. Son los primeros que realizamos y nos 
permiten dominar el ambiente en que vivimos. Para dominar ese ambiente hacemos 
asociaciones, buscamos relaciones, regularidades, entre los distintos elementos que nos 
rodean (Pozo, 1999, 2001). Por ejemplo, si observamos repetidamente que dos sucesos 
ocurren juntos —covariación—, pasamos a predecir su ocurrencia y desde esta 
predicción seremos capaces de controlar el medio. (Si al llorar —cuando somos bebés— 
nos dan de comer, lloraremos cada vez que queramos comer.) 


Tomando como referencia este tipo de procesos, el aprendizaje es la adquisición de 
conocimiento sobre la estructura del mundo, sobre las posibilidades de que algo ocurra, 
sobre las regularidades que se dan en el ambiente; luego el aprendizaje es una copia de lo 
que se da en la realidad. 
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Este aprendizaje es válido en contextos rutinarios, pero no nos ayuda en ambientes 
complejos 

En esta modalidad de aprendizaje, todo se aprende igual, haciendo asociaciones 
(principio de equipotencialidad), es decir, no hay diferencias en función del tipo de 
conocimiento, por lo que el conocimiento así adquirido nos permite dar respuestas 
rápidas y economizar esfuerzos cognitivos. Pero también tiene sus limitaciones, ya que 
al no haber sido adquirido de forma consciente, resulta muy dificil de modificar y 
cambiar. El aprendizaje implícito resulta, por tanto, válido en contextos rutinarios, pero 
no nos ayuda si nos movemos en un ambiente complejo, como son los ambientes 
sociales o culturales. En estas situaciones necesitamos procesos que vayan más allá de la 
asociación y que nos permitan acercarnos a la adquisición del verdadero conocimiento. 


b) Procesos de aprendizaje específicamente humanos: aprendizaje 
constructivo 


Es un aprendizaje explícito y consciente [...] que nos permite sobrevivir en entornos 
complejos 

Se trata de procesos de aprendizaje explícitos, lo que significa que nuestras 
representaciones (representaciones implícitas) pueden explicitarse y reconstruir-se. 
También son procesos de naturaleza consciente, en los que el sujeto que aprende puede 
dar cuenta, informar sobre lo que ha aprendido. Estos dos rasgos —naturaleza consciente 
y posibilidad de explicitar lo aprendido— nos permiten superar las limitaciones de los 
procesos más básicos de nuestro pensamiento (aprendizaje implícito), y llegar a 
representaciones más complejas que nos van a permitir realizar un aprendizaje más 
estable, más duradero —lo que los expertos denominan un aprendizaje constructivo—, 
pero también más difícil de conseguir que cuando aprendemos a través de procesos 
implícitos. 


Ambos aprendizajes no son excluyentes 


Estas dos formas de aprender, de adquirir conocimiento —aprendizaje asociativo y 
constructivo— no son excluyentes; por el contrario, es preciso integrarlas, de modo que 
formen un continuo, que parte del aprendizaje implícito (asociativo), para llegar a 
procesos más complejos, de aprendizaje explícito (constructivo), que se apoyen en los 
anteriores. Son, por tanto, dos formas de aprendizaje que se complementan (Pozo, 1999, 
2001, 2003). 


Importancia de las representaciones culturales (interacción entre personas) 


El aprendizaje no puede quedar reducido a asociaciones, pero tampoco se puede 
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entender sin ellas. Si revisamos los niveles de análisis cognitivo*, podremos constatar 
cómo, en primer lugar, realizamos representaciones implícitas (en las que lo importante 
es la información que extrae nuestro «cuerpo» de los cambios en las activaciones 
neuronales); posteriormente, elaboramos representaciones simbólicas, representaciones 
explícitas (de naturaleza consciente) y, por último, representaciones culturales (como 
consecuencia de la interacción entre personas) En todo este «sistema de 
representaciones» tenemos que tener muy presentes las representaciones culturales. La 
interacción con otras personas en un contexto cultural puede hacer cambiar el 


funcionamiento de nuestra mente?. 


FIGURA 3.1 
NIVELES DE ANÁLISIS COGNITIVO 
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COMUNIDADES DE APRENDIZAJE 


CONCIENCIA 
REFLEXIVA 


CONEXIONES ENTRE UNIDADES 


(Pozo, 1999: 108). 


El análisis cognitivo aún resultando complejo, es necesario 


Esta revisión de los niveles de análisis cognitivo puede resultar excesiva, y desde 
luego compleja, pero hemos optado por incluirla porque nos parece necesaria para 
entender cómo tiene lugar la adquisición de conocimiento humano. Nuestra mente no 
puede cerrarse al mundo exterior, al contrario, necesita estar en contacto con él a través 
de las representaciones del cuerpo (representaciones de naturaleza implícita); pero al 
mismo tiempo, estas representaciones, a través de procesos de explicitación consciente, 
pueden transformarse en conocimiento. 


El profesor desempeña un papel muy importante para la construcción del verdadero 
conocimiento 


Sabemos que el paso de representaciones implícitas a verdadero conocimiento es 
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muy difícil —como ya tendremos ocasión de explicitar—, ya que suponen una compleja 
transformación, pero este es precisamente el núcleo de nuestro «reto didáctico»: la ayuda 
del profesor, mediada por la cultura, para lograr la transformación de las 
representaciones iniciales del alumno en verdadero conocimiento. En otras palabras, esta 
transformación supone la reconstrucción cultural de nuestra mente, porque mente y 
cultura se construyen de forma mutua (Pozo, 2001). 


Resumiendo lo expuesto, llegamos a la siguiente definición de aprendizaje: 


Definición de aprendizaje 


El aprendizaje es un proceso de cambio que se da en los seres vivos como 
consecuencia de su interacción con el ambiente y que se traduce en nuevas 
adquisiciones. Este cambio puede ser más superficial o afectar al significado 
de las adquisiciones y a su aplicación a nuevas situaciones prácticas. El que 
se produzca uno u otro tipo de aprendizaje va a depender de la naturaleza de 
los procesos que intervengan (asociativos o constructivos). 


FIGURA 3.2 
DEFINICIÓN GRÁFICA DE APRENDIZAJE 
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Seguramente, este primer acercamiento al concepto de aprendizaje te habrá servido 
para constatar —como ya hemos repetido en varias ocasiones en lo que va de capítulo— 
que abordar el estudio del aprendizaje y sus escuelas es una tarea compleja. La 
definición que acabamos de proponer así lo confirma. 


En la introducción presentamos el concepto de aprendizaje... 


Los planteamientos expresados en esta presentación o introducción al concepto de 
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aprendizaje son una síntesis de distintas teorías y enfoques de estudio que han ido 
desarrollándose, completándose y superándose con el paso de los años. Hemos querido 
hacer esta introducción para que puedas tener una primera idea o definición de este 
concepto, pero ahora necesitamos presentarte las diferentes escuelas o enfoques de 
estudio. Este recorrido también te ayudará a comprender mejor lo expuesto en esta 
introducción. En otras palabras, esta introducción ha sido el boceto (bloque 0), en el que 
hemos dibujado los elementos más característicos, pero de una forma incompleta; ahora 
queda pintar el cuadro, y vamos a ir dando forma y color a los elementos sugeridos en el 
boceto (bloques A y B). 


... a continuación, estudiaremos diferentes escuelas 


Comenzaremos por estudiar el aprendizaje como un proceso asociativo (escuelas 
asociativas basadas en procesos «asociativos»: bloque A). Inicialmente, se definirá este 
aprendizaje como un cambio que sólo afecta a nuestra experiencia, a nuestra conducta 
externa (escuela conductista), que dará paso a explicaciones más complejas, que 
concebirán el aprendizaje como adquisición de informaciones (escuela de procesamiento 
de la información). Llegado a este punto, se produce un importante salto en el estudio y 
comprensión del aprendizaje de la mano del constructivismo (escuelas constructivas 
basadas en procesos «específicamente humanos»: bloque B). Para estas escuelas, el 
aprendizaje se entiende como proceso de construcción de significados y adquisición de 
conocimientos. Se trata de un aprendizaje que requiere un tipo de procesamiento de la 
información exclusivamente humano, ya que exige una construcción personal, no una 
mera copia del mundo, como plantean los procesos asociativos. En esta concepción del 
aprendizaje se plantea también el peso de la interacción entre el sujeto que aprende y el 
objeto de conocimiento. 


Aclaración sobre las escuelas de aprendizaje constructivo 


Conviene matizar que el estudio del aprendizaje constructivo no se puede realizar de 
forma única y homogénea. Dentro del constructivismo se engloban planteamientos 
teóricos diferentes, lo que equivale a reconocer que hay distintos constructivismos. 
Nosotros vamos a desarrollar tres de estas propuestas: el constructivismo genético, el 
constructivismo social y el constructivismo más centrado en la asimilación significativa. 
También hemos incluido en este bloque de escuelas cognitivas el enfoque de 
procesamiento cognitivo de la información, dado que los planteamientos de esta escuela, 
en principio de corte asociativo, han ido evolucionando hacia propuestas de naturaleza 
más constructiva. 


Hemos hecho esta selección considerando que son escuelas del aprendizaje que han 
tenido una amplia repercusión —como tendremos ocasión de analizar— en la 
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concepción, planificación y desarrollo de los procesos de enseñanza. Para que tengas una 
visión más clara de las distintas propuestas con las que vamos a trabajar, hemos 
elaborado el siguiente diagrama (figura 3.3). Se trata, insistimos, de una propuesta 
simplificada, no exhaustiva, justificada esta elección en función de sus implicaciones 
para la enseñanza y no de su valor intrínseco como escuela de aprendizaje. A modo 
ilustrativo, y de nuevo sin pretensión de agotar todas las propuestas, hemos señalado 
para cada escuela sólo uno de sus autores más significativos. 


FIGURA 3.3 
ESCUELAS DE APRENDIZAJE 
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BLOQUE A: ESCUELAS ASOCIATIVAS 


En este bloque vamos a presentar aquellas escuelas —enfoques o paradigmas— que 
entienden que el aprendizaje es un proceso asociativo. Las dos escuelas que sostienen 
este planteamiento son la Escuela Conductista y la de Procesamiento de la Información. 


1. EL PARADIGMA CONDUCTISTA 


Esta escuela, que surge en la primera mitad del siglo XX en Estados Unidos, se plantea 
la necesidad de abordar el estudio de los procesos de aprendizaje siguiendo el modelo de 
las ciencias experimentales, con un planteamiento objetivo, positivo y riguroso, 
centrándose en los aspectos externos —observables— de nuestra conducta. SKINNER 
(1938) se plantea la psicología como una rama de la física y trata de explicar el 
aprendizaje como si de un fenómeno físico se tratara. 


Surge como crítica a los modelos introspectivos (subjetivos) 


Los psicólogos conductistas van a dirigir sus críticas contra los modelos 
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introspectivos y los modelos subjetivos. Se oponen a la psicología experimental europea 
(WUNDT, 1987), porque utiliza este tipo de modelos para investigar los procesos 
mentales superiores. Frente a este planteamiento, WATSON (1961) plantea una psicología 
objetiva y antimentalista, centrada sólo en el estudio de las conductas externas — 
observables— que se pueden condicionar o controlar por el ambiente (ambientalismo). 
La mente, caso de existir, se limitaría a copiar la realidad (a los conductistas le sobran 
los procesos mentales). La mente no controla la conducta, quien la controla es el medio 
ambiente. El sujeto que aprende se limita a copiar de manera pasiva la realidad (son 
anticonstructivistas). Al aprender estamos haciendo como una fotografía del mundo, es 
lo que denominan principio de correspondencia (lo que aprendemos se corresponde con 
lo observable). Para Skinner, la conducta humana se puede explicar por los mismos 
principios que rigen la conducta de los seres biológicamente inferiores en la escala 
evolutiva, aunque reconoce que es algo más compleja. 


Conducta como asociación de estímulo y respuesta 


De un modo general, la conducta se entiende como una asociación entre un estímulo 
(un objeto físico) y la respuesta que da el organismo a este estímulo. Desde este 
principio básico, el conductismo explica la adquisición o aprendizaje de conocimientos. 


1.1. El aprendizaje como adquisición de conductas 
Aprendemos por procesos asociativos 


Ambientalismo el ambiente impulsa al organismo a actuar 


Plantearse cómo se adquieren los conocimientos, o lo que es prácticamente equivalente, 
cómo se aprende, es el centro de atención de los estudios conductistas. Como ya hemos 
señalado, nuestra conducta es fundamentalmente aprendida por procesos asociativos, que 
se ponen en marcha al interaccionar con el medio ambiente (ambientalismo). El 
conductismo entiende el aprendizaje como una adquisición de respuestas observables 
que se emiten en contextos con-trolados. Se trata de una explicación mecánica — 
asociativa—, determinada por condicionamientos externos en los que los procesos 
mentales no intervienen. El aprendiz se limita a responder de forma pasiva a las 
contingencias del ambiente. El ambiente es el que impulsa al organismo a actuar, por eso 
tiene un papel tan importante en el aprendizaje, desde él se proporcionan los estímulos y 
se controlan las respuestas del sujeto. 


Preocupación por formular leyes explicativas (como en física) 


Desde este planteamiento, se proponen formular leyes —+teorías científicamente 
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contrastadas— que expliquen los procesos de aprendizaje y nos permitan determinar, 
predecir y controlar la adquisición de conductas. Estas leyes psicológicas se entenderán 
como leyes físicas, y se considerarán válidas y aplicables a todos los ambientes y sujetos. 
Todos, humanos y animales, aprendemos igual, haciendo asociaciones; la única 
diferencia es de carácter cuantitativo (los humanos hacemos más asociaciones). Para 
aprender tenemos que respetar las leyes de la asociación, en las que no se tiene en cuenta 
el contenido, que se entiende que es neutro, y, por tanto, no influye en el aprendizaje. 


Sirvió como fundamento al enfoque tecnológico de la enseñanza 


Esta concepción de aprendizaje es la que sirvió de fundamento, como hemos visto 
en el capítulo 2, a los enfoques tecnológicos de la enseñanza, tan preocupados por 
mejorar los productos de la enseñanza, controlando desde fuera, a través del profesor, el 
aprendizaje del alumno. 


A partir de los años sesenta del pasado siglo se comenzó a cuestionar la validez de 
estos planteamientos. Se criticó con dureza el papel pasivo que jugaba el aprendiz 
(alumno), así como la ausencia de explicaciones ante lo que ocurría desde que se ponen 
en marcha los procesos de percepción del estímulo hasta que el sujeto emite una 
respuesta. Con el deseo de superar estas deficiencias, surgen nuevas teorías explicativas 
del aprendizaje (teorías constructivistas), de las que nos ocuparemos más adelante. 


Vamos a exponer a continuación una síntesis de los principales momentos por los 
que pasa el conductismo en su evolución, centrándonos en aquellas teorías y autores 
cuyas aportaciones han tenido más repercusión en el ámbito de la enseñanza. 


1.1.1. Conductismo clásico (condicionamiento clásico) 


Surge con WATSON (1978-1958). Este autor investiga experimentalmente el 
comportamiento de animales simples —ratas, palomas...— fundamentándose en las 
asoexperiencias ya realizadas por los fisiólogos rusos (Paulov, Brecherev) sobre 
«reflejos condicionados», es decir, aprendidos por procedimientos de condicionamiento 
asociativo. 


Estudiando el aprendizaje con animales 


El «perro» de Paulov 


PAULOV (1848-1936) investiga la función de la salivación en los procesos 
digestivos, utilizando para ello perros. Descubre que estos animales responden 
segregando saliva, sin llegar a comer, simplemente ante la presencia del 
estímulo físico —ver la comida— o del estímulo psí- quico —ver a la persona 
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que les da de comer—. Paulov interpreta que los animales asocian el estímulo 
comida con otros estímulos que aparecen juntos, lo que le lleva a anticipar la 
respuesta (van a necesitar salivar para digerir la comida). Así, en el clásico 
experimento de la campanilla?, el perro asocia un estímulo incondicionado (la 
comida), con un sonido que anticipa su presencia (la campanilla), que es el 
estímulo condicionado, y da una respuesta «condicionada» por este estímulo. 
Lo que hace el animal es asociar dos estímulos que suelen aparecer juntos. 


WATSON La respuesta condicionada 


WATSON (1924) hace un experimento semejante en el que un niño muy pequeño (9 
meses) aprende una conducta emocional: tener miedo a un estímulo —una ratita blanca 
—, a la que previamente había acariciado, y posteriormente se hace coincidir el acto de 
acariciar la rata con un sonido fuerte. Por procesos asociativos, el niño llora ante un 
estímulo que inicialmente era agradable (acariciar una ratita) porque lo asocia con un 
estímulo desagradable (el ruido). 


TABLA 3.1 
UN NIÑO DE 9 MESES «APRENDE» POR CONDICIONAMIENTO A 
TENER MIEDO 


ESTÍMULO incondicionado RESPUESTA 
Ratita blanca incondicionada 
Acariciar la ratita 


ESTÍMULO + ESTÍMULO RESPUESTA 
incondicionado condicionado condicionada 
Ratita blanca + sonido desagradable Llora (miedo) 


Nuestro comportamiento está condicionado por la herencia y el aprendizaje 


Watson, profundizando en el estudio de los procesos de condicionamiento 
asociativo, afirma que nuestro comportamiento está condicionado por dos factores: la 
herencia y el aprendizaje. Heredamos un cuerpo con unos reflejos in-natos —estornudar, 
patalear, succión...— y a partir de ellos, por procesos aso clativos, aprendemos, 
adquirimos nuevos conocimientos, al interaccionar con el ambiente, del que recibimos 
nuevos estímulos; pero nuestra interacción con los estímulos ambientales es pasiva, por 
lo que es preciso que el aprendizaje sea im-pulsado desde fuera por procesos de 
condicionamiento, de modo que las respuestas se adquieren en situaciones controladas. 
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Este planteamiento va a influir de forma definitiva en la manera de entender la 
enseñanza, que consistirá en crear situaciones controladas en las que se producirá el 
aprendizaje. 


El aprendizaje como cambio en la estructura interna 


El aprendizaje se entiende, por tanto, como un cambio en la conducta externa, el 
cual es provocado por condicionamiento. TARPY (1985) define el aprendizaje como un 
«cambio en la conducta externa, relativamente permanente, y que ocurre como 
resultado de la experiencia». Esta misma definición es la que propone PETERSSEN 
(1976): «El aprendizaje es la modificación de las disposiciones de la conducta de los individuos gracias a una 
serie de experiencias». También podemos definir el aprendizaje como la adecuada 
manipulación de estímulos, mediante refuerzos y castigos, para modificar la conducta. 


El estudio de los procesos de condicionamiento y de los aspectos (variables) que 
favorecen y explican dichos procesos, lleva a la formulación de dos importantes leyes: 


Leyes del aprendizaje 


e La ley de la frecuencia, que establece que el aprendizaje se favorece y se mejora 
si la respuesta se repite varias veces. (Me aprendo las letras a base de repetirlas 
una y otra vez como decía una compañera, el método «machaca, machaca».) 

e La ley de la recencia, que afirma que es más fácil para el sujeto aprendiz 
ejecutar la misma respuesta, si la respuesta anterior es todavía reciente. (Es- 
cribo la letra que acabo de aprender, pero no soy capaz de escribir la letra que 
aprendí ayer.) 


A estas explicaciones sobre el aprendizaje, Watson añade la posibilidad de 
entenderlo también como un proceso de «ensayo y error». Así, un animal que tiene que 
aprender a pulsar una palanca para que se abra la puerta de su jaula, necesita ensayar 
varias veces hasta conseguir la respuesta correcta: abrir la puerta. Al mismo tiempo, 
cuantas más veces repita el intento, más posibilidades tiene de adquirir la nueva 
conducta e incluso de mejorarla. 


1.1.2. Condicionamiento instrumental 


THORNDIKE Efectos de la recompensa 


THORNDIKE (1898) es uno de los autores más representativos de este enfoque, centrando 
sus investigaciones en torno a un nuevo elemento implicado en los procesos de 
aprendizaje: el placer y el dolor como determinantes de la conducta. ¿Se aprende mejor 
una conducta cuando se espera una «recompensa»? 
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El «gato» de 


En el experimento de este autor, se introduce un gato hambriento en una jaula, a 
través de cuyos barrotes puede ver la comida. El gato intenta salir —muer-de los 
barrotes, saca la cabeza—, y por fin descubre, por ensayo y error, el mecanismo de 
apertura (hasta aquí se confirman las teorías de Watson). La aportación del experimento 
fue que se constató que cada vez invertía menos tiempo en abrir la jaula; según 
Thorndike, había aprendido a abrir la jaula motivado por su necesidad de comer y por la 
recompensa recibida, que reforzaba la realización de la conducta. Desde estos resultados, 
formula su ley del efecto: «Si un acto va seguido de una recompensa, tiende a repetirse, 
mientras que cuando va seguido de un castigo, disminuye su probabilidad de 
repetición». 


Ley del efecto 


Por tanto, la fijación de la conexión E-R depende no sólo de que los estímulos se 
presenten juntos (contingencia de los estímulos de la que habla el condicionamiento 
clásico), sino también de los efectos que siguen a la respuesta. Si son positivos —comida 
—, la conexión se favorece; si por el contrario, el efecto es negativo —descarga eléctrica 
—, la conexión tiende a debilitarse. 


Refuerzos y castigos: su efecto en la fijación de la conducta 


En investigaciones posteriores, el propio Thorndike introduce modificaciones a esta 
ley, sobre todo en lo referente a los castigos (estímulos con valor aversivo), ya que 
observa que algunas veces el castigo no debilita las conexiones ni suprime la respuesta, 
sino que, al contrario, la fortalece o da lugar a conductas variables. Al estudiar más en 
profundidad esta situación, descubre que se pueden dar cuatro circunstancias: 


La conducta se refuerza sl... 


e Una conducta queda reforzada y por tanto aumenta su probabilidad de ocu 
rrencia cuando: 


a) Es contingente con la obtención de un premio o recompensa (refuerzo +). 


b) Evita un castigo o estímulo aversivo (refuerzo —). 


La conducta se reduce si... 


e Una conducta será castigada y por tanto reduce su probabilidad de ejecución 


c) Cuando es contingente con la presentación de un estímulo aversivo (Castigo +). 


d) Con la retirada de un premio (Castigo). 
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TABLA 3.2 
EFECTOS DEL PREMIO Y DEL CASTIGO EN LA EXTINCIÓN Y 
REFUERZO DE UNA CONDUCTA 


REFUERZO a) porque... OBTENGO PREMIO: refuerzo positivo 
CONDUCTA me compran un videojuego 
Estudio más 
b) porque... EVITO CASTIGO: refuerzo negativo 
no me prohíben salir con mis amigos 


) 
REDUZCO c) porque RECIBO CASTIGO: castigo positivo 
CONDUCTA me prohíben salir con mis amigos 
Suspendo menos 
d) porque RETIRAN PREMIO: castigo negativo 
no me han comprado un videojuego 


Ley de la indiferencia ante conductas negativas 


Se ha verificado también la conveniencia de que el estímulo aversivo tenga una 
intensidad media. Por otra parte, conviene no retrasarlo, ha de ser inmediato y el sujeto 
ha de ser consciente de por qué se le castiga. El propio Thorndike añadió posteriormente 
la ley de la indiferencia ante conductas negativas; quitarles importancia, «pasar» de 
ellas, puede llegar a eliminarlas. Por ejemplo, no prestar atención a un alumno que esté 
hablando y molestando a sus compañeros puede ser mejor que reprenderle o castigarlo, 
lo que podría reforzar su conducta. 


Las respuestas se aprenden si son recompensadas 


En conclusión, podemos decir que las respuestas se aprenden y se afianzan si son 
recompensadas a tiempo. El condicionamiento es automático, y por tanto, cualquier 
conducta puede ser condicionada en un organismo, si somos capaces de encontrar los 
refuerzos adecuados: los conductistas confían en el poder absoluto de los refuerzos, si 
son aplicados correctamente. 


1.1.3. Condicionamiento operante: aprendizaje de 
conductas 


SKINNER Reducir la conducta a las actuaciones externas 


El autor más representativo de esta corriente es Skinner, quien dedica su obraLa 
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conducta de los organismos (1938), a profundizar en los procesos de condicionamiento, 
para lo cual se plantea no sólo el control de las respuestas, sino de la propia conducta, 
rechazando los procesos que tienen lugar en el interior del organismo: el interior del 
organismo es sólo una «caja negra» en la que es imposible penetrar. Skinner reduce, por 
tanto, la conducta del individuo a sus actuaciones externas y son éstas las que se propone 
controlar, ¿cómo? 


El modelo E-O-R 


Para este autor, el esquema de aprendizaje o de adquisición de conductas no se 
limita al modelo E-R (comportamiento respondente que emite el sujeto ante los 
estímulos: Paulov, Watson), sino que él añade una nueva variable: el organismo, el 
sujeto que aprende o emite la respuesta. Su modelo es: 


E (estímulo) — O (organismo) — R (respuesta) 


Las tesis de Skinner 


Es el sujeto, el organismo, el que opera sobre el medio, seleccionando las respuestas 
según las consecuencias que le produce su actuación. La tesis de Skinner toma como 
punto de partida las leyes del condicionamiento operante de Thorndike: 


e La conducta se fortalece si las consecuencias son positivas. 
e La conducta se debilita o extingue si las consecuencias son negativas. 


Podemos condicionar la conducta del sujeto si utilizamos un programa de refuerzos 
adecuado 


Pero Skinner va más allá. Lo que este autor plantea es que no sólo es posible 
condicionar una respuesta, sino la totalidad de la conducta del sujeto, si utilizamos un 
adecuado programa de refuerzos. Skinner deja a un lado los trabajos con animales para 
centrarse en el estudio de la conducta humana. Sus propuestas «dan mucho que pensar» 
y afectan muy directamente al trabajo que se hace en el aula. 


Su confianza en el valor del condicionamiento le lleva a afirmar que la autonomía y 
la libertad humanas no existenÍ, considerando al hombre como un producto de las 
contingencias reforzantes del medio en el que vive, las cuales va a condicionar su 
conducta. Nuestro comportamiento está, por tanto, determinado por las contingencias 
sociales, las cuales guían la influencia de los reforzadores (PÉREZ GÓMEZ, 1992). En 
consecuencia, el esfuerzo por lograr la libertad y la dignidad hay que plantearlo como 
una revisión de las contingencias de refuerzo que influyen sobre la persona. La libertad 
no existe, y si existiera sería peligrosa tanto para el individuo como para la sociedad. 
Para este autor, la supervivencia es un valor superior a la libertad, y justifica la supresión 
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de la libertad para evitar el error. La libertad hay que suprimirla porque no es 
científicamente controlable, y el hombre precisa estar controlado para sobrevivir. 


¿Qué consecuencia tiene esta tesis desde el punto de vista del aprendizaje? 


¿Qué consecuencias tiene esta tesis desde el punto de vista del aprendizaje? El 
aprendizaje es un proceso controlado, sin libertad: no podemos admitir el aprendizaje 
por ensayo y error. Para Skinner, el aprendizaje es una respuesta heteró- noma 
(provocada desde fuera del individuo), reforzada y conducida, que lleva al aprendiz a la 
sola verdad de quien la posee y lo conduce programadamente. 


Skinner llega a poner en práctica sus ideas en una comunidad estadounidense 
denominada Wal-den Dos, experiencia que es recogida en un libro del mismo 
título. En él se plantea un modelo de organización social, en el que las 
conductas de los sujetos están condicionadas desde fuera con adecuados 
programas de refuerzo. Se defiende, por tanto, el control instrumental de la 
conducta de los ciudadanos mediante una adecuada distribución de refuerzos 
y castigos para lograr comportamientos más eficaces no sólo en el trabajo, 
sino a nivel de convivencia, desarrollando adecuados comportamientos 
sociales y democráticos. 


Para facilitar el proceso de condicionamiento de la conducta es preciso descomponer 
la conducta general a condicionar en conductas más concretas, llegando hasta sus 
unidades básicas —conductas operativas—, prescindiendo siempre de variables internas. 
Estas conductas concretas son más fácilmente mol-deables desde fuera, su aprendizaje 
puede ser provocado y esto tiene una innegable repercusión didáctica tal y como 
veremos en el capítulo 4. 


2. EL APRENDIZAJE SEGÚN LA ESCUELA DE 
PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 


Cambio de rumbo en la investigaciónsobre el aprendizaje: la revolución cognitiva 


Acabamos de ver cómo el conductismo explica el aprendizaje como algo que ocurre en 
un medio físico y que, por tanto, se puede explicar por leyes similares a las de la física, 
en las que la mente —ente abstracto— no interviene para nada (principios de 
equipontencialidad y correspondencia). Pero también hemos señalado que las 
explicaciones proporcionadas por esta teoría son insuficientes para explicar el proceso de 
aprendizaje y hemos presentado las críticas realizadas por otros estudiosos del 
aprendizaje —los representantes de la escuela de aprendizaje social—, así como los 
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resultados obtenidos en las últimas investigaciones conductistas sobre aprendizaje 
animal, en los que se reconoce que también los animales tienen memoria y son capaces 
de dar respuestas desde procesamientos internos. Todos estos elementos contribuyen a 
un cambio de rumbo en la investigación sobre el aprendizaje y desembocan en la 
denominada «revolución cognitiva» (POZO, 2001). 


Primeros pasos: el asociacionismo cognitivo 


El abandono del paradigma conductista hacia nuevas formas de entender e 
interpretar el aprendizaje no se produce de forma radical, sino con carácter gradual. Los 
primeros psicólogos de esta revolución cognitiva (SIMÓN, 1972; NORMAN, 1969; 
NEWELL, 1973; etc.), aunque cambian sus planteamientos, todavía mantienen sus raíces 
asociacionistas. Pozo (1989) se refiere a estos primeros momentos como 
«asociacionismo cognitivo». 


Los sistemas de computo digital 


Otros de los elementos desencadenantes de este cambio han sido, sin lugar a dudas, 
los estudios realizados en el campo de la cibernética, así como el desarrollo de las 
nuevas tecnologías de la información: los ordenadores, los sistemas de cómputo digital, 
etc. Tomando como referencia el funcionamiento de estas máquinas, se establece una 
comparación con el funcionamiento de la mente humana, la cual se entiende como un 
sistema de cómputo, de representación del conocimiento, de procesamiento de 
información, formada por distintos almacenes de memoria interconectados por procesos 
—parte activa del sistema—, de modo análogo al funcionamiento de un ordenador 
(CLAXTON, 1990; Pozo, 1999). 


¿Qué ocurre desde que recibimos el estímulo hasta que emitimos una respuesta?: 
buscando unmodelo explicativo 


Surge así una nueva escuela, preocupada por elaborar modelos explicativos acerca 
de lo que ocurre con la información desde que los estímulos llegan a los sentidos, hasta 
que la información, ya elaborada, se archiva y se recupera para ser aplicada en distintas 
situaciones (respuesta). La principal aportación de esta escuela fue plantearse qué es lo 
que ocurre desde que el sujeto recibe un estímulo hasta que emite una respuesta, es decir, 
preocuparse por los procesos internos, intentando dar respuesta a aquellas cuestiones que 
el conductismo había ignorado. La protagonista de los nuevos estudios sobre aprendizaje 
va a ser la memoria, pues se postula que la información percibida es almacenada en 
nuestra mente, y desde las informaciones almacenadas interpretamos las nuevas. La 
memoria —entendida básicamente como almacén y lugar de trabajo— se convierte así 
en un proceso fundamental para entender el aprendizaje. 
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2.1. Relaciones entre aprendizaje y memoria 


El aprendizaje como procesamiento de la información 


Adentrémonos en esta nueva teoría explicativa del aprendizaje en la que nuestro sistema 
cognitivo juega un importante papel. Aprender es, básicamente, procesar la información 
que llega del ambiente exterior, lo que significa admitir que entre el estímulo y la 
respuesta que emite el organismo median una serie de procesos internos que son 
fundamentales para poder explicar el aprendizaje humano, identificando como 
protagonistas, entre estos procesos, los procesos de la memoria. NORMAN (1969) afirma 
que aprender es recordar. Coherentemente con este planteamiento, los seres humanos 
somos procesadores activos de información, por lo que «la conducta puede ser 
considerada como el resultado de un sistema compuesto de memoria, que contienen 
simbolos discretos y expresiones simbólicas, y procesos que manipulan estos símbolos» 
(NEWELL, 1973: 47). Es decir, no damos una respuesta directa a los estímulos —como 
pretendía el conductismo—, sino que a lo que respondemos es a la representación interna 
de esos estímulos (POZO, 1999). Ahora bien, conviene precisar que, tal como entiende el 
funcionamiento de nuestro sistema cognitivo la escuela de procesamiento de la 
información, éste no tiene un contacto directo con el medio, limitándose su tarea a 
transformar los intercambios en información y a trabajar con ella (POZO, 2001). 


La moderna psicología cognitiva presenta el conocimiento como interpretación personal 


Frente a estos planteamientos iniciales, la moderna psicología cognitiva —como 
veremos en el próximo bloque de explicaciones de aprendizaje— ofrece una visión más 
completa de nuestro sistema cognitivo, aceptando que la mente trabaja con 
representaciones procedentes del ambiente. Estas representaciones —sobre las que 
insistiremos más adelante— son el producto de la acción de nuestro cuerpo sobre el 
ambiente, lo que nos lleva a conocer el mundo a través del cuerpo; por tanto, no 
llegamos a un conocimiento «real» del mundo, sino a una interpretación, una visión 
personal del mismo. La mente interactúa con el mundo pero a través de nuestro cuerpo, 
que hace de filtro, de tamiz, de cristal a través del que se mira el mundo, y de este modo, 
mente y ambiente se construyen mutuamente (Pozo, 2003). 


Para la escuela de procesamiento de la información, nuestro sistema cognitivo actúa de 
modo neutral 


Contrariamente a este planteamiento de construcción mutua, para la escuela de 
procesamiento de la información, nuestro sistema cognitivo actúa de modo neutral, como 
si fuera una máquina de procesar (el ordenador). El concepto de información es 
cuantitativo —número de opciones— y el sistema cognitivo sólo computa 
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probabilidades de que algo ocurra, detecta regularidades en el ambiente y desde estos 
cómputos elabora representaciones que nos permiten predecirlo y controlar dicho 
ambiente (POZO, 2001, 2003). Las representaciones mentales se originan al conectarse 
entre sí las unidades de información, pero sin que el sistema cognitivo tenga contacto 
directo con el medio. Se trata, por tanto, de representaciones carentes de significado, 
vacías de significado, que se guardan en la memoria para que la mente trabaje con ellas. 


La metáfora del ordenador 


Tal vez la metáfora del ordenador —hoy nuestro gran aliado— nos ayude a 
comprender mejor esta idea. El ordenador recibe del exterior, a través del 
teclado, impulsos eléctricos que transforma, mediante procesos internos, que 
la mayoría de nosotros desconocemos, en caracteres que aparecen impresos en 
la pantalla. Lo que aparece en la pantalla serían las representaciones mentales 
de esos estímulos, procedentes del mundo exterior y fruto del procesamiento. 


Dado el origen asociacionista de la escuela del procesamiento de la información, el 
estudio del sistema cognitivo —o de los procesos cognitivos— se descompone en 
subprocesos más simples, fragmentaciones del proceso general. Vamos a estudiar a 
continuación estos subprocesos, pero sin extendernos demasiado, ya que nuestra 
intención es conocer básicamente el funcionamiento del sistema cognitivo para optimizar 
sus resultados. 


2.2. Análisis del sistema cognitivo: las estructuras de la 
memoria 


Los tres sistemas de la memoria 


Como veníamos anunciando al introducir esta escuela, la memoria es la gran 
protagonista. Según este planteamiento teórico, los seres humanos tenemos varios 
sistemas de memoria interconectados, cada uno con unas características y funciones 
distintas. Estos sistemas reciben los siguientes nombres: 


e Memoria sensorial, encargada de recoger los estímulos. 
e Memoria a corto plazo o memoria de trabajo. 
e Memoria a largo plazo o permanente. 


Para explicar el funcionamiento de estas tres memorias, retomaremos la metáfora 
del ordenador. 


FIGURA 3.4 
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LA METÁFORA MENTE = ORDENADOR 


MEMORIA 
MEMORIA CORTO 


LARGO PLAZO 


| Hor (de trabajo) 
almacén 


MEMORIA SENSORIAL 


De nuevo la metáfora del ordenador: 


La información llegaría al ordenador a través del teclado. Los estímulos 
sensoriales (presión sobre las teclas), se transforman y almacenan en impulsos 
eléctricos —memoria sensorial—, ubicada seguramente en alguna de esas 
plaquitas verdes que tienen nuestros ordenadores en su interior. Desde esta 
memoria sensorial se transmiten rápidamente a la pantalla del ordenador, en la 
que son presentados con caracteres para nosotros reconocibles (letras, nú- 
meros, etc.). Con la información de la pantalla podemos trabajar —+es la 
memoria de trabajo—, pero durante un período limitado de tiempo, por eso es 
también la memoria a corto plazo. Si no guardamos la información, es decir, 
si no la almacenamos en la tercera memoria —la memoria a largo plazo o 
permanente—, que sería el disco duro, perderíamos esa información. También 
se pierde la información si la mantenemos en la memoria a corto plazo y no 
trabajamos con ella. (Pensemos, por ejemplo, en un salvapantallas que borrara 
la información.) La información almacenada en el disco duro —memoria a 
largo plazo— puede ser recuperada en otro momento. El fichero en el que 
hemos guardado la información se abre y vuelve a aparecer en la pantalla — 
memoria de trabajo — y podemos trabajar con ella de nuevo, volver a guardar 
los cambios, etc. 


Pasamos a explicar, con algo más de detalle, el funcionamiento de estas tres 
estructuras de la memoria. 


El almacén sensorial: codificación de estímulos 
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2.2.1. Memoria sensorial o almacén sensorial (ASCP) 


Esta memoria equivale al registro de entrada de la información. Los encargados de 
recoger la información son los sentidos; cada sentido atiende a un determinado tipo de 
estímulo (la vista recoge los estímulos luminosos; el oído, los sonidos; el gusto, los 
sabores; etc.). En sentido estricto, hay que decir que tenemos distintos tipos de 
almacenes o memorias sensoriales: la memoria visual (icónica), la memoria auditiva 
(ecoica), etc. En estos almacenes sensoriales se lleva a cabo la primera codificación de 
los estímulos, analizando la información y abstrayendo sus características físicas: forma, 
color, tamaño, etc. Se trata de una codificación elemental, en la que no se penetra en los 
significados de la información. 


Este almacén sensorial tiene una gran capacidad —puede recibir gran cantidad de 
información procedente del mundo exterior—, pero también es muy frágil, porque el 
tiempo que la información permanece en este almacén de memoria es muy breve — 
fracciones, décimas de segundo—, tras lo que se produce la pérdida de información. 
Pero lo más importante para que la información pueda ser retenida, y podamos seguir 
trabajando con ella, es la necesidad de seguir prestándole «atención». Sólo la 
información que seleccione-mos utilizando nuestros recursos atencionales ——<que es 
únicamente una parte de la información percibida por los sentidos— pasa a la memoria a 
corto plazo; el resto de la información que llega al almacén sensorial se pierde. Podemos 
decir, por tanto, que el primer requisito para que se produzca el aprendizaje es prestar 
atención a la información percibida. 


MAHONEY (1981) explica que el funcionamiento de la atención es selectivo. 
Estamos sometidos a un bombardeo continuo de estímulos, de los cuales se-leccionamos 
y asimilamos sólo una pequeña parte. Por ejemplo, cuando leemos estamos «atentos» a 
los estímulos visuales impresos en el papel, pero estamos ignorando que acaba de pasar 
un coche frente a nuestra ventana o que la luz fluorescente que nos ilumina emite un 
ligero zumbido. «Somos fanáticos per-ceptivos, atendiendo solamente a una minoría 
selecta de la información disponible» (MAHONEY, 1981: 418). La atención actúa como 
un filtro o colador de información que sólo deja pasar hacia la memoria a corto plazo 


aquellos estímulos que hemos seleccionado porque nos interesan?, 


2.2.2. Memoria a corto plazo o memoria de trabajo (UCP 
o MT) 


La memoria a corto plazo: nuestra mesa de trabajo cognitivo 


Esta memoria trabaja con la información que le proporciona la memoria sensorial. Se 
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trata también de un almacén frágil, en el que la información sólo puede ser retenida 
durante unos segundos, salvo que se utilicen estrategias para retener-la o se esté 
trabajando activamente con la información. Su capacidad también es limitada. (¡Cuántos 
estudiantes afirman, y con razón, que no les caben más cosas en la cabeza!) 


Podemos comparar la MCP, como hemos apuntado antes, con la memoria RAM del 
ordenador. También nos parece muy acertada y muy gráfica la metáfora de POZO (1999), 
quien la compara con la mesa de trabajo de un artesano, en la que éste trabaja con alguna 
de sus herramientas, pero la mesa es pequeña, y no puede utilizar todas a la vez, por lo 
que tendrá que aprovechar bien el espacio y organizarlo adecuadamente (esta sería, por 
ejemplo, una buena estrategia para aumentar la capacidad de la MCP —<en este caso, la 
mesa de trabajo—, ser ordenados, organizar nuestras herramientas de adquisición de 
conocimiento para reducir la pérdida de información y aumentar nuestra capacidad de 
trabajo. 


Se han realizado numerosos estudios e investigaciones para determinar la capacidad 
de esta memoria. El número de elementos o unidades que un adulto puede retener (los 
niños tienen menos capacidad), es de siete, y durante un período de entre 15 y 30 
segundos, salvo que se recurra a estrategias (reglas mnemotécnicas, localizaciones, 
troceado de la información, agrupamiento de la información o chunkingW, etc.). Por 
ejemplo, para recordar un número de teléfono podemos recurrir a la repetición mental, al 
troceamiento, lo podemos escribir, etc. (Los alumnos suelen tomar notas o apuntes 
para no perder la información que les proporciona el profesor.) 


¿Podemos ampliar la capacidad de la MCP? 


Pero el dato que más nos interesa como profesores no es que la memoria de trabajo 
sea limitada, sino que podemos ampliar su capacidad con estrategias adecuadas. Las 
investigaciones realizadas sobre memoria de trabajo (ver p.e. Pozo, 1999), han 
demostrado que si el sujeto tiene representaciones ya almacenadas en su memoria 
(estaríamos hablando de la tercera de las memorias, la memoria a largo plazo), lo que se 
denomina «conocimientos previos», y estos conocimientos están relacionados con los 
que queremos adquirir, nuestra capacidad de retención aumenta. Esto es lo que ocurre 
con los expertos en un campo del conocimiento, poseen conocimientos previos y además 
están bien organizados, con lo que aumentan su memoria de trabajo (resuelven mejor y 
con más rapidez problemas relacionados con su ámbito de conocimiento). Te 
proponemos una actividad para que compruebes la relación que existe entre nuestro 
conocimiento previo sobre un tema —qué conocimientos tenemos y cómo los tenemos 
organizados— y la capacidad de la memoria de trabajo. 


£ La actividad propuesta 
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Hemos elegido un ejemplo relacionado con el ajedrez. Busca a tres personas 
con un nivel de conocimientos sobre ajedrez diferente. Intenta ubicarlas en los 
siguientes niveles: 


e Nivel 1: no tiene ni idea de ajedrez, apenas si conoce algunas fichas. 

e Nivel 2: conoce el juego y las fichas, puede que conozca alguno de sus 
movimientos, pero no es jugador de ajedrez. 

e Nivel 3: es jugador de ajedrez. 


Preséntales la siguiente figura, que representa un tablero de ajedrez con 
algunas fichas. Deja que lo miren durante un minuto y pídeles que 
reproduzcan la situación de las fichas en un tablero en blanco. 


FIGURA 3.5 
TABLERO CON FICHAS PARA EL JUEGO DE AJEDREZ 


Los resultados: 


¿Qué ha ocurrido? ¿Quiénes han sido capaces de superar la tarea y en qué 
grado? (cuántas fichas han recorda-do correctamente). 


Preguntales: ¿Qué habéis hecho para resolver la tarea? (qué estrategias han 
utilizado). 


Análisis de los (posibles) resultados [...] algunas sugerencias: (Este es el 
análisis que hemos hecho con «nuestros» resultados, pero antes de leer esto, 
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te recomendamos que recojas y analices tus propios resultados. Aprenderás 
mucho más.) 


Seguramente, la persona sin ningún conocimiento de ajedrez (nivel 1) no 
habrá podido completar la tarea, habrá utilizado la capacidad de su MT = 
para memorizar las formas de las piezas y no «le habrá quedado sitio» para 
memorizar su lugar en el tablero. 


La persona que conoce las fichas (nivel 2) habrá avanzado más en la tarea 
porque le ha quedado más capacidad de la MT libre (no tiene que memorizar 
las formas, sólo el nombre y su posición). 


La persona experta (nivel 3), habrá completado la tarea. Si no es muy 
experta, al menos habrá reconocido que la mayoría de las piezas están en su 
posición original, lo que le permitirá agrupar las piezas en dos categorías: 
las que se han movido y las que no. Solamente tendrá que memorizar la 
ubicación de las piezas movidas. Algunos lo habrán tenido todavía más fácil y 
habrán reconocido la jugada: sólo tendrá que recordar que se trata del jaque 
del pastor. 


Las personas que hayan utilizado estrategias de agrupamiento (fichas de 
formas parecidas, fichas que conforman una jugada, fichas del mismo color, 
simetría en la colocación de las fichas, etc.) habrán avanzado más en el 
grado de resolución de la tarea. 


Ahora piensa como profesor: ¿El análisis que has realizado y las 
conclusiones que has sacado... pueden servirte para mejorar tu actividad 
docente? (volveremos sobre este tema en el apartado 2.4.). 


La información no se «queda» en la memoria de trabajo. Desde ésta, y por 


complejos procesos de codificación, pasa a una nueva memoria en la que puede 
permanecer más tiempo: la memoria a largo plazo, de la que nos ocupamos en el 


siguiente apartado. 


2.2.3. Memoria a largo plazo o memoria permanente 


(MLP o MP) 


El almacén de información: almacenar y recuperar 


Esta memoria es «el almacén» de información por excelencia. En ella podemos guardar 
información y volverla a recuperar, y su capacidad es teóricamente ili-mitadal. La 
podemos comparar con una estantería, en la que vamos colocando los libros que no 
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estamos leyendo y de la que podemos volver a recuperar, posteriormente y cuantas veces 
consideremos necesario, los que necesitemos o queramos leer. Evidentemente, sólo 
podremos leer un libro (memoria de trabajo), pero podemos tener almacenados en 
nuestra estantería una gran cantidad de ellos. También podemos comparar esta memoria 
con el disco duro del ordenador, en el que vamos almacenando carpetas y ficheros. 


La memoria a largo plazo está asociada con dos importantes procesos (lo que 
podemos hacer con la información en relación a esta memoria): el almacenamiento y la 
recuperación de información. Aunque comparemos estos dos procesos con los de 
almacenar y recuperar libros de una librería o guardar y abrir ficheros de un ordenador, 
el proceso no es exactamente el mismo ——porque nosotros somos organismos vivos—, y 
del modo en que llevemos a cabo estros procesos —cómo almacenamos y cómo 
recuperamos— va a depender la capacidad real de esta memoria. Pese a todo, la clave 
está en un tercer proceso, que la mayoría de las veces queremos ignorar, pero que 
evidentemente existe: el olvido. 


¿Por qué olvidamos la información? 


Los expertos han estudiado que los procesos de almacenamiento y recuperación no 
son simétricos: nuestros límites son mayores para recordar que para almacenar, de hecho 
conocemos más de lo que podemos recordar (BARCA, 1997). Eso significa que tenemos 
almacenada información que no somos capaces de recordar o que nos cuesta trabajo 
recordar en un determinado momento y, sin embargo, somos capaces de recuperarla más 
adelante. (¡Eso pasa «siempre» en los exámenes!). Nos preocupa mucho estudiar cómo y 
por qué se produce el olvido, porque queremos reducirlo al máximo. (Esta es una de 
nuestras desventajas frente al ordenador, que no olvida nada.) Está comprobado que 
olvidamos con el paso del tiempo. Es como si la información fuera una palabra escrita 
sobre la arena de la playa y con el tiempo ésta se fuera desdibujando. También es muy 
importante lo que hagamos con la información durante ese período de tiempo: si no la 
utilizamos, es más probable que se produzca el olvido que si la usamos (por eso son 
importantes «los repasos»). Y por último, hay que tener en cuenta qué ocurre cuando 
introducimos nueva información, en qué medida facilita o dificulta la recuperación de la 
ya almacenada. 


Para responder a esta última cuestión tenemos que tener en cuenta que la memoria 
humana, a diferencia de la del ordenador, no es una memoria reproductora —que se 
limita a hacer una copia de la información y la recupera del mismo modo en que se 
introdujo—, sino que es una memoria dinámica. Que no archiva la información tal cual, 
sino sus representaciones, desde las que construimos modelos de la realidad. Al 
recuperar la información, la memoria funciona como un sistema selectivo que actúa 
sobre la información modificándola, seleccionando la que considera más importante y 
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olvidando la que no le interesa. Nuestra mente interpreta la información, interactúa con 
ella. Pozo (1999) nos pone el ejemplo de los testigos en un juicio. En muchas películas 
hemos visto cómo sus testimonios se contradicen y se hacen cada vez más confusos con 
el paso del tiempo. Al final, el sujeto no recuerda lo que ocurrió, sino lo que cree que 
ocurrió. 


¿Se puede mejorar la capacidad de este almacén? 


Al igual que sucedía en la MT, la capacidad de nuestra memoria permanente puede 
mejorar si se utilizan las estrategias adecuadas. La información, por tanto, llega a la MP 
procedente de la MT, y para que no se pierda, requiere que en el almacén a largo plazo 
existan informaciones ya almacenadas con las que se pueda relacionar la nueva 
información. Cuanto mayor sea la relación entre información nueva y ya almacenada, 
más posibilidad de recuperación (y minimización del olvido) habrá (MONEREO y 
CLARIANA, 1993; Pozo, 1999). Los expertos en un campo de conocimiento poseen redes 
de información más complejas pero más organizadas, lo que les va a ayudar a almacenar 
y recuperar la información. Esta mejor organización de la información es la que va a 
diferenciar al experto del novato. 


Utilizaremos un ejemplo muy gráfico para ilustrar este proceso. Pensemos en 
un armario de-sordenado, en el que apenas cabe nada, y en el que aunque 
queramos, nos va a resultar difícil meter más ropa. El problema no es sólo que 
no podamos «almacenar» más información, sino que nos va a costar 
muchísimo «recuperar» la almacenada (¿Dónde se habrá metido el mal-dito 
calcetín?). Si un día decidimos ordenar el armario (y poner el «chi» en su 
sitio), comprobaremos que la capacidad de nuestro armario no estaba agotada 
—podemos almacenar más cosas—, y además seremos capaces de recuperarla 
mejor y más rápido. Del mismo modo, una correcta organización de la 
información en nuestra MP facilita la recuperación de la información. Lo que 
ocurre con los conocimientos previos también es perfectamente ilustrable. Si 
por ejemplo, hemos destinado un cajón a calcetines (es decir, ya tenemos un 
conocimiento previo), los nuevos calcetines se almacenarán junto a los 
anteriores, ocuparán menos sitio y serán re-cuperados con facilidad. 1£ 


Este ejemplo nos puede ayudar a entender por qué si nuestra MT es más limitada 
que la del ordenador, y nuestra MP tiene problemas para recuperar la información, sin 
embargo nosotros superamos al ordenador en muchas tareas. Como sostiene POZO (1999, 
2001), la mente humana no se limita a reproducir —en esto nos supera el ordenador—, 
también es capaz de predecir y organizar el futuro. Nuestra mente no realiza una mera 
función programática —archivar informa ción— (en realidad lo que almacenamos, como 
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ya hemos señalado, son representaciones de la información); nuestra mente tiene una 
importante función epistémica, que nos permite conocer el mundo y conocernos a 
nosotros mismos. Es así como hemos creado y desarrollado una cultura y nos hemos 
convertido en el sistema cognitivo más fuerte, por la riqueza de nuestros recursos 
cognitivos. 


Síntesis final 


Hemos visto que existen tres memorias diferentes, pero perfectamente conectadas 
por procesos de codificación, almacenamiento y recuperación. Hemos constatado 
también que la información puede ser almacenada, recuperada u olvidada, y como en 
todo este sistema cognitivo, la atención juega un importante papel. El siguiente diagrama 
te ofrece una visión de conjunto de «nuestro sistema cognitivo», facilitándote la 
comprensión de las relaciones entre todos los elementos. 


FIGURA 3.6 
LAS ESTRUCTURAS DE LA MEMORIA 
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2.3. La organización de la información en la memoria: los 
esquemas cognitivos 


Hemos querido dedicar un apartado al tema de la organización de la información, y en 
concreto al importante papel que juegan los esquemas en todo este proceso porque 
nuestra experiencia docente nos revela que ésta es una cuestión muy importante para el 
diseño de los procesos de enseñanza-aprendizaje. La organización de la información en 
la MP presenta una estructura jerarquizada, en forma de redes, en las que los esquemas 
juegan un papel fundamental. 


Los esquemas cognitivos 


El concepto de esquema viene siendo utilizado por distintos autores: desde PIAGET 
(1936), BARTLETT (1932, 1988), RUMELHART y NORMAN (1981), entre otros. Demodo 
general, podemos decir que los esquemas son estructuras complejas de datos que 
representan los conceptos genéricos almacenados en la memoria. Son como unidades 
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básicas de procesamiento, representaciones semánticas genéricas y prototípicas, que 
son almacenadas en la MP con carácter estático y fijo. Como sostienen SIERRA y 
CARRETERO (1992): cada esquema «representa todo el conocimiento genérico que 
hemos adquirido a través de nuestra experiencia pasada con objetos, situaciones, 
secuencias de acciones, conceptos, etc. En cierto modo, los esquemas son como modelos 
del mundo exterior que representan el conocimiento que tenemos del mismo» (SIERRA y 
CARRETERO, 1992: 145). Con estas totalidades organizadas de conocimiento, nos 
enfrentamos a la realidad para comprenderla, ordenarla y hacerla más predecible (Pozo, 
2001). 


Los esquemas son unidades de representación que vamos construyendo a partir de la 
experiencia con determinadas parcelas de la realidad, cuya principal característica es que 
incluyen una gran cantidad de información, internamente estructurada. Esta información 
al estar relacionada, se activa y se utiliza como un «paquete», lo que reduce el esfuerzo 
cognitivo, ya que ahorra esfuerzos de procesamiento y de recuperación (MARCHESI y 
MARTÍN, 1998). Un esquema contiene una serie de informaciones que proceden del 
procesamiento de una serie de regularidades o covariaciones que hemos venido 
observando en nuestra experiencia con respecto a una situación. Los paquetes de 
información se refieren a objetos, personas, situaciones, acciones, etc. Veamos un 
ejemplo. 


Ejemplo: esquema «ir a un bar» 


El esquema «ir a un bar» se va construyendo desde nuestra experiencia, 
conforme vamos acumulando información sobre estos lugares. Poco a poco 
vamos estableciendo regularidades: hay unas mesas, te sientas, sobre la mesa 
hay un papel en el que se indica la comida y bebida que se ofrece, viene un 
camarero, toma nota de tu elección, te la trae, se come, se llama de nuevo al 
camarero y se paga. A veces nos damos cuenta de que hemos construido un 
esquema, precisamente porque una situación que debería responder a éste no 
lo hace. Siguiendo con este mismo ejemplo, en Sevilla hay un bar de tapas 
que no se ajusta a este esquema. Si te sientas en la mesa, no hay carta ni viene 
ningún camarero. Te tienes que acercar a la barra y hacer tu petición —todos 
menos tú saben lo que hay que pedir—, y luego tampoco tienes que quedarte 
esperando como un tonto en la barra, te vuelves a sentar en tu mesa y cuando 
te lo tienen preparado, gritan «dos serranitos y dos cañas»; reconoces tu 
petición, te acercas y pa-gas. A esto es a lo que se llama «romper esquemas», 
y las situaciones que rompen esquemas son difícilmente olvidables (sobre 
todo ésta, en la que hicimos el ridículo por tres veces). 
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El proceso de construcción de esquemas comienza en los primeros años de nuestra 
vida a partir de nuestras experiencias personales. Comenzamos construyendo esquemas 
que se refieren a personas y escenarios físicos, y desde éstos vamos construyendo otros 
que se refieran a dominios de conocimiento más complejos (RODRIGO y CORREA, 2002). 
Se trata de esquemas con significado, básicos para adquirir conocimiento científico y 
cuya adquisición requiere la puesta en marcha de procesos constructivos: crecimiento, 
ajuste y reestructuración (RUMELHART y NORMAN, 1978). De esta manera 
aprendemos desde actividades sencillas (abrir puertas, coger instrumentos), hasta 
actividades complejas (operaciones de cálculo numérico, resolución de problemas, 
relaciones interpersonales). 


Esquemas y codificación de la información 


Los esquemas juegan también un papel muy importante en los procesos de 
codificación de la información procedente de la MT. Para SIERRA y CARRETERO (1992), 
codificar equivale a organizar la información de acuerdo con un criterio lógico de 
categorización. TOMLINSON (1984) lo compara con el proceso de recuperación de un 
libro en la biblioteca. Necesitamos conocer la referencia alfa-numérica que le ha sido 
asignada al libro, con arreglo a criterios lógicos, y en la que queda recogido el ámbito de 
conocimiento sobre el que versa el libro y el nombre de su autor, datos ambos 
importantes para su identificación. Para MAHONEY (1981), la información que 
adquirimos es posteriormente transforma-da con arreglo a complejos códigos, y una vez 
realizada esta codificación, es almacenada. 


En la codificación de la información dirigida por los esquemas, intervienen nuevos 
procesos encaminados a extraer significados, interpretarlos e integrarlos en 
informaciones relacionadas, formando así nuevos esquemas (SIERRA y CARRETERO, 
1992). No vamos a detenernos en el estudio de estos complejos procesos de codificación, 
pero necesitamos citarlos y reconocer su importancia para entender los procesos de la 
memoria como procesos constructivos. 


Revisiones al concepto de esquema 


Señalar, por último, que la teoría de esquemas ha sufrido importantes 
transformaciones desde que se acuño este término en los años treinta del siglo XX. En 
los ochenta se revisaron algunas de sus características, como por ejemplo, la 
reconsideración del esquema como estructura fija, defendiendo su carácter dinámico. 
Los estudios actuales sobre la memoria confirman este carácter activo y dinámico; se 
trata de una capacidad, de un mecanismo en el que las informaciones están en continuo 
proceso de elaboración y cambio. La memoria se entiende, cada vez más, como una 
capacidad constructiva, más comprensiva, de modo que la recuperación del 


195 


conocimiento va a depender de las estrategias de organización. 


En síntesis, la explicación del aprendizaje que nos ofrece la escuela de 
Procesamiento de la Información, centrada sólo en la adquisición cuantitativa de las 
informaciones, aunque resulta un gran avance, resulta todavía incompleta. Como afirma 
Pozo (2003), si el aprendizaje se produce como postula esta teoría, só- lo nos puede 
ayudar a organizar este mundo, pero no a comprenderlo. Es preciso preocuparse también 
por el significado de las informaciones, y para que esto ocurra, conviene enriquecer estas 
explicaciones con las aportaciones que nos hace la actual psicología cognitiva, 
reconociendo la importancia de la conciencia para explicar el significado de las 
representaciones mentales, así como el peso del contexto cultural en el que se desarrolla 
y actúa la mente. 


BLOQUE B: ESCUELAS CONSTRUCTIVISTAS 


Bajo la denominación de escuelas constructivistas se incluyen aquellas escuelas de 
aprendizaje que plantean que la adquisición de conocimientos a partir de la realidad, no 
es una copia de ésta, sino una construcción y reconstrucción de la misma. En el bloque 
anterior, revisamos dos escuelas de aprendizaje: la escuela conductista y el enfoque del 
procesamiento de la información. Como ya explicábamos al inicio del capítulo, además 
de las distintas propuestas constructivistas (constructivismo genético, constructivismo 
social y aprendizaje significativo), revisa-remos también en este bloque el nuevo modelo 
de procesamiento cognitivo de la información, en el que el procesamiento de la 
información es visto como algo dinámico (planteamiento propio de las escuelas 
cognitivas) y no como una capacidad estática. Pasamos ya a desarrollar cada una de estas 
escuelas. 


3. CONSTRUCTIVISMO GENÉTICO: ORIGEN Y 
EXPLICACIONES DE LOS PROCESOS MENTALES 
DESDE UN PUNTO DE VISTA INDIVIDUAL 


La escuela de J. Piaget 


JEAN PIAGET (1896-1980) es el fundador de esta escuela. Con sus trabajos de 
investigación, a lo largo de cincuenta años, hizo posible el surgimiento de la «Escuela de 
Ginebra», en la que destacaron colaboradores como B. Inhelder, S. Sin-clair, C. Kamií, 
Flavell, J. Bruner, H. Aebli, Bobet, D. P. Ausubel, etc. 


Estudiar el desarrollo y la evolución del conocimiento 
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Piaget procedía del campo de la biología, pero su preocupación por la naturaleza del 
conocimiento —epistemología— le lleva al ámbito de la psicología. En sus trabajos no 
se limita al estudio del origen del conocimiento, sino que también le preocupa cómo éste 
se desarrolla y evoluciona, desde el nacimiento hasta la edad adulta, de ahí la 
denominación de «epistemología genética». Los trabajos de investigación realizados no 
sólo se limitan al ámbito del desarrollo cognitivo; también investiga el desarrollo moral, 
el lógico-matemático, etc. 


Por su temática, los resultados de sus estudios —a pesar de no proceder del campo 
de la educación—, han tenido una gran repercusión en nuestro ámbito, ya que para los 
educadores es fundamental conocer los procesos de desarrollo por los que van pasando 
sus alumnos. 


Vamos a encontrar en este apartado las explicaciones de Piaget sobre la evolución y 
desarrollo del pensamiento, así como de las repercusiones del desarrollo evolutivo en el 
aprendizaje, que es el tema que nos ocupa. En el capítulo 4 retomaremos los textos de 
este autor para hacer una reflexión didáctica sobre estas explicaciones, buscando sus 
aportaciones y puntos débiles. Lo que se pretende, en definitiva, es determinar el valor 
de estas teorías como clarificadoras del proceso de aprendizaje, y como teorías 
fundamentantes de nuestra propuesta de intervención. 


3.1. Explicaciones de Piaget sobre la evolución y 
desarrollo del pensamiento. Los procesos de 
«equilibración» 


La preocupación de Piaget era descubrir cómo cambian y evolucionan los procesos 
mentales en las distintas etapas del desarrollo, estudiar cómo vamos pasando de un 
conocimiento menor a otro más avanzado, más próximo al conocimiento científico 
(COLL y MARTÍ, 1992, 2002). Dada su vinculación con el campo de la biología, la 
explicación de Piaget para este proceso de evolución mental se plantea en términos 
adaptativos: la causa de la evolución del proceso mental está en la necesidad que tiene el 
ser vivo de logar su equilibrio adaptativo para poder sobrevivir; dicho de otra forma, 
todo ser vivo precisa que su relación con el medio favorezca su estado de equilibrio; así 
conserva su organización interna. En el caso del ser vivo humano, la consecución de este 
equilibrio no es una actividad ciega, sino guiada por nuestro sistema cognitivo o mental, 
que actúa como un mecanismo regulador que nos permite mantener el equilibrio en los 
intercambios con el medio. Nuestro sistema mental nos permite interpretar la realidad, 
profundizar en ella, construir instrumentos para intervenir, etc. Es así como se garantiza 
nuestra supervivencia: cuanto mejor comprendemos una situación, más posibilidades 
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tenemos de hacer frente a sus problemas o exigencias. 


Actuamos sobre el medio para recuperar el equilibrio 


El desarrollo intelectual consiste en construir mecanismos reguladores que ase- 
guren el equilibrio del sujeto y le ayuden a compensar las perturbaciones del ambiente. 
La necesidad de equilibración se convierte así en motor de desarrollo de nuestro sistema 
cognitivo, ya que al reaccionar ante las perturbaciones externas para lograr el equilibrio, 
lo que hacemos es modificar su organización, favoreciendo la construcción de nuevas 
estructuras cognitivas. Por tanto, los seres humanos utilizamos el conocimiento para 
transformar la realidad (DELVAL, 1997). De este modo, si experimentamos hambre, frío, 
dolor, etc., entramos en una situación de desequilibrio, lo que nos lleva a actuar sobre el 
medio, a interaccionar con él, buscando comida, con qué taparnos o aliviar el dolor, 
porque sólo de esta forma podremos recuperar nuestro equilibrio. 


Creamos nuevas estructuras mentales para mejorar nuestra adaptación al medio 


LABINOWICZ (1982), interpretando a Piaget, explica cómo tiene lugar esta 
construcción de nuestro sistema mental: desde que nacemos vamos integrando 
adquisiciones —lo que adquirimos al experimentar con el medio— a nuestras 
disposiciones internas, de carácter heredado. «4 partir de unas cuantas estructuras 
básicas, accesibles al nacer, el niño empieza a interactuar con el medio ambiente 
reorganizando estas estructuras y desarrollando unas nuevas. Las nuevas estructuras 
mentales dan por resultado maneras más efectivas de tratar lo que nos rodea» 
(LABINOVICZ, 1982: 34). Nuestras capacidades iniciales —de carácter heredado— nos 
permiten percibir estímulos, diferenciarlos, reconocerlos, etc. El niño empieza a 
interactuar con el medio ambiente, poco a poco aprendemos a ordenar la realidad y nos 
damos cuenta de que en ella se dan «regularidades». 


FIGURA 3.7 
CÓMO FUNCIONA NUESTRA MENTE 
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Nuestra mente interpreta y construye la realidad 


Para explicar la adquisición del conocimiento no podemos limitarnos a la 
experiencia, precisamos tener en cuenta la interacción sujeto-objeto, cuyo resultado tiene 
que ser una construcción personal (BRUNER, 1986; COLL, 1985; Desvaí, 1983). A través 
de este proceso interactivo, vamos construyendo personalmente el conocimiento, luego 
no copiamos el conocimiento de la realidad, sino que lo construimos y lo transformamos 
al asimilarlo a nuestros esquemas mentales. La mente, como observa de forma muy 
acertada Labinowicz, no copia pasivamente la realidad como haría una cámara 
fotográfica; sino que, por el contrario, su función es la de interpretar y construir de forma 
activa las representaciones mentales, del mismo modo en que lo hace un artista. 
«Nuestra imagen mental semeja más una pintura que una fotografía de la realidad» 
(LABINOWICZ, 1982: 28). No somos meros receptores mentales de estímulos, sino que 
atribuimos significados a la experiencia. No absorbemos pasivamente el conocimiento 
del ambiente, ni lo creamos en la mente, sino que lo construimos al interaccionar las 
estructuras mentales con el ambiente (DELVAL, 1991). 
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El proceso de construcción del conocimiento es paralelo al proceso de adaptación al 
medio 


Resumiendo, podemos decir que el proceso de construcción del conocimiento es 
paralelo al proceso de adaptación al medio para lograr nuestro equilibrio personal. Se 
trata, por tanto, de un proceso que depende de la actividad estructurante del sujeto, y es 
de carácter individual; no obstante, PIAGET (1964-1975) reconoce que los procesos de 
interacción social, estimulan el cambio del pensamiento individual: los otros nos pueden 
plantear conflictos que llevan a desequilibrios, y que hacen que busquemos el 
reequilibrio. 


3.1.1. La teoría de esquemas 


Hemos visto que nuestra forma de construir conocimiento sobre la realidad es subjetiva 
y que actuamos sobre el medio para lograr nuestro equilibrio adaptativo, lo que nos 
permite construir representaciones internas de esa realidad, desde las que llegamos a 
nuevas transformaciones. Para explicar este proceso, de cómo se origina la construcción 
de las estructuras mentales —el desarrollo intelectual—, Piaget recurre a su teoría de 
esquemas. 


¿Qué es un esquema? 


El esquema como marco asimilador de la realidad 


El esquema es como un marco asimilador, que nos permite comprender la realidad a la 
que se lo aplicamos, al atribuirle significados (PIAGET, 1964, 1975; PIAGET e INHELDER, 
1967). Piaget distingue dos formas de aprender mediante la aplicación de esquemas: 


Esquemas de acción 


a) En la experiencia física, al intentar comprender o atribuir propiedades a los 
objetos con los que interactuamos, aplicándole los esquemas de que 
disponemos, atribuyéndoles significados, asimilándolos. Las acciones para 
construir el esquema son físicas (esquemas de acción). 


Esquemas operatorios 


b) En la experiencia lógico-matemática, en el aprendizaje de estructuras lógicas, 
experimentando con los propios esquemas, con las acciones, para extraer 
«propiedades». En este caso las acciones del esquema se interiorizan, consisten 
en operaciones, son esquemas «operatorios», que permiten operar siguiendo las 
pautas de la lógica de clases: clasificar, seriar, ordenar, etc., o de la lógica de 
relaciones. Los esquemas no son realidades aisladas, sino que están 
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organizados formando estructuras. 


«A lo largo de la vida, el sujeto no cesará de enriquecer sus conocimientos 
sobre la realidad, mediante la acumulación de experiencias físicas; pero 
además podrá, gracias a la experimentación con sus propios esquemas, 
construir estructuras, es decir, coor-dinaciones o combinaciones de 
esquemas, que tendrán propiedades diferentes» (COLL y GILLIERON, 1981: 
183). 


Los esquemas son como herramientas mentales... 


CARRETERO (1993) utiliza la metáfora de la «herramienta» para explicar el concepto 
de esquema: los esquemas serían como las herramientas o instrumentos bá- sicos de que 
nos valemos para construir nuestra vida mental. Del mismo modo que hay herramientas 
sencillas, que sólo realizan una función determinada (por ejemplo el destornillador, que 
únicamente sirve para apretar o aflojar un tornillo), y herramientas complejas, que nos 
permiten realizar muchas funciones (como el ordenador), lo mismo ocurre con los 
esquemas: pueden ser muy simples o muy especializados. CARRETERO (1993) define 
el esquema como «la representación de una situación concreta o de un concepto, que 
permite manejarlos internamente y enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la 
realidad» (CARRETERO, 1993: 21). 


... que utilizamos para construir el conocimiento 


El esquema es como la unidad básica de análisis del pensamiento (COLL 2000), es 
la unidad funcional que hace posible nuestros intercambios con el medio. A medida que 
los intercambios sujeto-objeto se hacen más complejos y elaborados, los esquemas, que 
al principio son simples —reflejos—, se convierten en esquemas de acción —esquemas 
representativos—, luego en operaciones concretas y más tarde en operaciones formales. 


En síntesis, necesitamos actuar sobre la realidad para construir el conocimiento, 
pero esta actuación no es directa; por el contrario, actuamos mediatizados por nuestros 
esquemas y de ellos depende la representación que realizamos del mundo. A medida que 
aumentan nuestras interacciones con la realidad, los esquemas se modifican y 
evolucionan, del mismo modo que cuando mejora nuestra experiencia en una tarea, 
somos capaces de utilizar herramientas más complejas y especializadas (CARRETERO, 
1993). 


Combinamos dos procesos para lograr el equilibrio adaptativo 


¿Cómo se construyen y modifican los esquemas según Piaget? 


Los esquemas se construyen al interactuar con la realidad, para lo que nos valemos de 
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dos procesos: ASIMILACIÓN y ACOMODACIÓN, a través de los que buscamos el 
equilibrio adaptativo (FLAVELL, 1977, 1985). Vamos a describir brevemente estos 
procesos. 


ASIMILACIÓN + ACOMODACIÓN = EQUILIBRIO ADAPTATIVO 


Asimilación: incorporación selectiva de información procedente del medio exterior 

e Asimilación 

El medio actúa sobre el individuo —organismo— y éste incorpora selectiva-mente las 
informaciones procedentes del ambiente a sus estructuras cognitivas, para lo que es 
imprescindible que la nueva información, sea compatible con la existente en los 
esquemas anteriores. La nueva información se interpreta en función de los esquemas 
previos. Si este proceso lo comparamos con los procesos digestivos, podemos decir que 
asimilar información es como ingerir alimentos, y sólo ingerimos aquellos alimentos que 
son compatibles con nuestro sistema digestivo —no comemos piedras ni cristales—. Del 
mismo modo, para asimilar información nueva, precisamos que ésta pueda ser asimilada 
por nuestro sistema cognitivo, para lo que se requiere poseer esquemas previos. PIAGET 
(1970), define la asimilación como «la integración de elementos externos a estructuras 
en evolución o ya acabadas, de un organismo» (PIAGET, 1970: 13). En la asimilación 
sólo se incorpora información al organismo, pero no se influye sobre ella. 


Con la nueva información se construyen nuevos esquemas: un ejemplo 


A medida que vamos evolucionando, disponemos de esquemas asimiladores más 
complejos. Con la información que llega del medio, el sujeto se modifica —construye 
nuevos esquemas— y modifica al medio (DELVAL, 1991). Si un niño quiere coger un 
objeto grande y redondo (por ejemplo, una pelota), pone en marcha sus esquemas 
anteriores de prensión (por ejemplo, las acciones que utilizó para coger un objeto 
alargado con una sola mano). Como no puede y el objeto se le cae, recurre a cogerlo con 
la otra mano, pero tampoco puede: esta situación le lleva al desequilibrio. Tras diversos 
intentos, se le ocurre coger la pelota con las dos manos a la vez y consigue que no se le 
caiga. Habrá recuperado su equilibrio construyendo un nuevo esquema: «prensión de 
objetos redondos». 


Interpretamos subjetivamente la realidad desde esquemas anteriores 


Es así como vamos construyendo el conocimiento: asimilándolo, interpretándolo 
desde esquemas anteriores, desde significados subjetivos. FLAVELL (1977, 1985) 
argumenta y explica el carácter subjetivo de la asimilación realizando una experiencia 
con una lámina del Test de Rorschach (ver figura 3.8). Cuando se pregunta a los sujetos 
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«qué ven en ella», la mayoría responden que «unos enanos» o «unos angelotes», cuando 
en realidad sólo hay una mancha de tinta en un papel que se ha doblado por la mitad. Los 
resultados de esta experiencia indican que al enfrentarnos a un estímulo sin significado 
—una mancha—, construimos, interpretamos subjetivamente la realidad y la asimilamos 
al esquema que más se acerca a nuestra interpretación. Ante un objeto sin significado, le 
proyectamos los nuestros. «Conocemos adaptando las cosas a la forma y al 
conocimiento de nuestros conceptos» (POZO, 1989: 180). 


FIGURA 3.8 
LÁMINA VII DEL TEST DE RORSCHACH 


Tomada de E. BoHm (1958). 


La asimilación no es el único proceso 


Pero como señala LABINOVICZ (1982), la asimilación no es un proceso dominante, si 
así fuese no haríamos diferenciaciones, todo se incluiría en la misma categoría. Para 
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1lustrar esta tesis propone el siguiente ejemplo: 


El ejemplo de la niña y la ardilla 


Una niña de tres años, familiarizada con los gatos de su barrio, organiza a 
partir de sus observaciones el esquema o preconcepto «gato» basándose en las 
semejanzas que hay entre ellos (tienen cuatro patas, rabo largo, ojos brillantes, 
etc.) y en las diferencias (son de colores distintos, su tamaño varía). El día en 
que la niña se encuentra por primera vez con una «ardilla», la asimila por sus 
semejanzas al esquema «gato», pero poco a poco va descubriendo diferencias: 
es más hui-diza, se posa en sus patas traseras, tiene una cola de pelo largo, etc. 
Es así como descubre que el esquema asimilador «gato», no le sirve, por lo 
que precisa construir uno nuevo desde las diferencias que ha observado. Su 
nueva categoría recibirá un nuevo nombre «gato raro» o «gato divertido». Su 
madre le dirá que se llama «ardilla». Es así como la niña recupera su 
equilibrio: construyendo una categoría nueva desde su marco asimilador 
«gato». Poco a poco irá de-purando esa categoría. 


¿Cuál es el proceso que complementa a la asimilación? 


Si sólo actuásemos sobre la realidad asimilando, «gato» y «ardilla» estarían en la 
misma categoría —cuadrúpedos con pelo—. Además, en la asimilación nos resistimos al 
cambio y tergiversamos nuestras percepciones para ajustarnos al marco asimilador, por 
lo que si sólo hubiera asimilación, cada persona interpretaría la realidad a través de su 
cristal, tendría una visión fantástica; estaríamos negando que el mundo se rige por sus 
leyes y el no respetarlas nos llevaría al error. Necesitamos de un proceso 
complementario a la asimilación, por el que nuestros esquemas han de adaptarse a las 
características de la realidad, y este proceso es la acomodación. 


Acomodación: supone la modificación y el enriquecimiento de nuestras estructuras 
e Acomodación 


Mediante este proceso, no sólo intentamos adecuar nuestros esquemas de asimilación a 
la realidad, sino que también pretendemos «explicar el cambio de esos esquemas cuando 
esa adecuación no se produce» (POZO, 1989: 180). Podemos, por tanto, entender la 
acomodación como una modificación, cambio o enriquecimiento de las estructuras 
cuando percibimos la necesidad de cambiar (LABINOVICZ, 1882). Lo que se modifica 
son los esquemas como consecuencia de nuestras interpretaciones. Como afirma PIAGET 
(1970), «llamamos acomodación a cualquier modificación de un esquema asimilador o 
de una estructura, modificación causada por los elementos que se asimilan» (PIAGET, 
1970: 19). 


204 


¿Cómo se complementan asimilación y acomodación? 


La acomodación es un proceso que complementa la asimilación; entre los dos ha de 
haber una compensación. Si la asimilación fuese dominante, el número de categorías 
para manejar la realidad se incrementaría. En el ejemplo, antes citado, de la niña de tres 
años, ésta percibiría cada gato como una especie diferente, y por tanto cada gato tendría 
su propia categoría. Las dificultades aparecerían al querer generalizar para poder llegar a 
una clase de gatos. Utilizando de nuevo el símil de la digestión, diremos que es preciso 
«digerir» la información, del mismo modo que digerimos los alimentos, para lo que es 
preciso algo más que modificar los esquemas previos, hace falta reinterpretarlos 
basándonos en la nueva información, de este modo, la información que el sujeto ya tenía 
se transforma en función de la nueva: es así como la niña construye el esquema ardilla. 
En palabras de CARRETERO (1993), «no es posible asimilar toda la información que nos 
rodea, sino sólo la que nos permite nuestro conocimiento previo, lo cual supone que la 
asimilación está determinada por los procesos de acomodación y viceversa» 
(CARRETERO, 1993: 38). 


La interacción entre asimilación y acomodación es, para Piaget, la clave que explica 
el desarrollo intelectual, de modo que «las interacciones del niño con el ambiente, 
conduzcan progresivamente a niveles superiores de entendimiento. A esta compensación 
intelectual activa con el medio ambiente le llama Piaget equilibrio» (LABINOVICZ, 1982: 
36). Para Piaget la «equilibración» es un proceso de autorregulación, una propiedad 
intrínseca de la vida mental. Para conservarse, el ser vivo necesita un cierto equilibrio en 
sus intercambios con el medio; para mantener este equilibrio posee un mecanismo 
regulador, que son las formas de pensamiento que construimos a lo largo de nuestro 
desarrollo. En cada período o «estadio» construimos unas estructuras cognitivas que lo 
caracterizan. Las estructuras cognitivas explican el nivel de desarrollo cognitivo, que 
evoluciona a lo largo de la vida. Hablamos de estructura sensoriomotriz, estructura de 
Operaciones concretas y estructura de operaciones formales. 


El desarrollo cognitivo: Elaboramos formas de pensamiento cada vez más complejas 


El proceso de desarrollo cognitivo es un proceso de búsqueda de equilibrio. Si la 
información procedente del medio no se adapta a la existente en nuestras estructuras 
cognitivas, se producirá un conflicto cognitivo o disonancia cognitiva. Las discrepancias 
entre las representaciones previas del sujeto y las nuevas, que le ofrece la realidad 
ambiental o escolar, producen desequilibrio, por lo que el sujeto se movilizará para 
encontrar una nueva explicación que le permita recuperar su equilibrio, su satisfacción 
interna, lo que al mismo tiempo traerá como consecuencia el que su estructura resulte 
modificada. 
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El desarrollo cognitivo nos ayuda a lograr el equilibrio ¿Cómo interactúan asimilación y 
acomodación? 


La interacción entre asimilación y acomodación conduce a la equilibración. 
LABINOVICZ (1982) utiliza la metáfora visual de una balanza para explicar este proceso 
de equilibración entre ambos procesos. La asimilación de nueva información a nuestros 
esquemas internos nos lleva a resistir al cambio, pero la modificación de estructuras ya 
existentes —acomodación a la nueva información—, nos conduce al cambio y a la 
reorganización de éstas o a la elaboración de otras nuevas. La reestructuración permite 
asimilar nueva información y agrandar la estructura. 


FIGURA 3.9 
LA INTERACCIÓN ENTRE ASIMILACIÓN Y ACOMODACIÓN 
CONDUCE A LA EQUILIBRACIÓN 


novedad 
continuidad CAMBIO 
ESTABILIDAD 


ACOMODACIÓN 


ASIMILACIÓN 


Tomado de Lasinovicz (1982: 37). 


¿Qué factores afectan al desarrollo intelectual? 


Asimilación y acomodación operan simultáneamente para permitir que el ni- ño 
alcance progresivamente estados superiores de equilibrio. Cada nivel superior de 
comprensión, permite al niño ampliar su estructura y llegar a patrones de pensamiento 
más complejo. Al tener más posibilidades de interacción, asimila mejor y es capaz de 
recibir nuevos estímulos que desarrollan sus estructuras internas. 


Llegados a este punto, es lógico que nos hagamos la siguiente pregunta: además de 
la equilibración, ¿existen otros factores que afecten al desarrollo intelectual? 
LABINOWICZ (1982) añade otros tres factores: la maduración, la experiencia física y la 
interacción social. 
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a) La maduración se relaciona con el desarrollo del sistema nervioso que permite 
un mayor control de capacidades y alcanza su madurez en torno a los 15-16 
años. A esta edad se alcanza también la madurez de las habilidades motoras y 
perceptivas. 


b) La experiencia con objetos físicos mejora también el conocimiento a cerca de 
ellos; así, por ejemplo, los niños mejicanos que ayudan a sus padres en un 
taller de cerámica, consiguen un mayor desarrollo de habilidades manuales. La 
práctica les ayuda a comprender que al alterar la forma del barro, no se ve 
afectada su cantidad, siendo superiores en este principio a otros niños de su 
misma edad. Por tanto, la percepción y manipulación de objetos, así como la 
estructuración interna de la acción. Por ejemplo, el niño que ordena objetos por 
su forma, color, tamaño, características, etc., está favoreciendo la 
identificación de propiedades físicas, que a su vez le permite adquirir un mejor 
conocimiento físico. 


c) La interacción social con padres, compañeros, profesores, etc. estimula a los 
niños a pensar, utilizando distintos puntos de vista, que a su vez mejoran su 
objetividad. De estas interacciones se extraen informaciones sobre tendencias, 
gustos, costumbres, etc., que constituyen el conocimiento social. 


El desarrollo intelectual se explica por el ciclo de interacciones entre todos los factores 


Estos tres factores por separado no explican el desarrollo intelectual. La edad, por sí 
sola no es un índice de desarrollo intelectual, ni tampoco la experiencia es un factor 
suficiente. Hasta los 9 años, por ejemplo, el niño no visualiza el nivel del agua de una 
botella con independencia de su posición, y esto a pesar de haber tenido muchas 
experiencias con el agua, luego el desarrollo intelectual es una combinación de 
maduración, experiencias físicas e interacción social. Las interacciones entre ellas es lo 
que influye en el desarrollo y «la equilibración es vista por Piaget, como algo que ocupa 
un papel importante en la coordinación de estas interacciones» (LABINOWICZ, 1982: 46). 
El ciclo de interacciones continuas con el medio ambiente hace que sea el niño el motor 
principal de su desarrollo. 


A modo de síntesis 


Concluimos este apartado citando, a modo de síntesis, dos principios toma-dos de la 
obra de LABINOWICZ (1982): 


e El niño es la causa principal de su propio desarrollo. Su papel activo en el 
proceso de construcción del conocimiento, es lo que se denomina posición 
constructivista. 
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e La elaboración interna del conocimiento, a partir de un ciclo de interacciones, 
entre el marco de referencia mental y el medio ambiente, se denomina posición 
interaccionista. 


3.2. Relaciones entre desarrollo del pensamiento y 
aprendizaje: la teoría de estadios 


Piaget afirma que el aprendizaje se subordina al nivel de desarrollo logrado por el 
aprendiz 


Las explicaciones piagetianas sobre la evolución y desarrollo del pensamiento suponen 
un importante cambio en el modo de entender los procesos de aprendizaje. La postura de 
Piaget es opuesta al conductismo, que consideraba que nuestra reacción ante los 
estímulos es pasiva, lo que suponía que las respuestas se podían predecir y condicionar. 
Piaget afirma que este tipo de aprendizaje llega a ser posible en animales inferiores, pero 
en el caso del hombre es diferente: el hombre puede seleccionar respuestas y provocar 
cambios al hacer intervenir sus procesos internos, que median entre el estímulo y la 
respuesta. Nuestras adquisiciones, nuestros aprendizajes, están condicionados por el 
nivel de desarrollo de nuestra estructura cognitiva: aprendemos lo que podemos asimilar 
a una estructura preexistente, por tanto, lo que podemos aprender se subordina al nivel 
de desarrollo logrado por el sujeto aprendiz. 


Diferenciar aprendizaje en sentido estricto y en sentido amplio (desarrollo de estructuras 
cognitivas) 


Pozo (1989), interpretando a Piaget, hace referencia a dos modalidades de 
aprendizaje: el aprendizaje en sentido estricto, a través del cual recibimos del medio 
informaciones específicas; y el aprendizaje en sentido amplio, que consistiría en el 
desarrollo de estructuras cognitivas por procesos de equilibración. En términos similares 
se expresa BRAINERD (1970), al afirmar que es conveniente diferenciar entre aprendizaje 
como incremento de contenidos, y aprendizaje como cambio estructural. Según las 
teorías plagetianas, el primer tipo de aprendizaje se subordina al segundo, es decir, el 
aprendizaje de conocimientos específicos depende del desarrollo de las estructuras 
cognitivas, de la competencia cognitiva del aprendiz. Este planteamiento es decisivo, 
porque significa que primero tiene lugar el desarrollo cognitivo y a éste le sigue el 
aprendizaje. El aprendizaje queda reducido al desarrollo y así queda enunciado en la 
siguiente definición del propio PIAGET (1970): «El aprendizaje no es más que un sector 
del desarrollo mental que viene facilitado por la experiencia» (PIAGET, 1970: 714). 


El aprendizaje es un proceso constructivo, autónomo y creativo 
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¿Cómo definimos el aprendizaje? 


El aprendizaje piagetiano se define como un proceso de adquisición en el que se produce 
como intercambio con el medio, y que está mediatizado por estructuras reguladoras, en 
un principio heredadas y posteriormente construidas, gracias a la intervención de 
adquisiciones anteriores. Se trata de un proceso constructivo, básicamente interno —las 
estructuras determinan la interacción—, por lo que para aprender se requiere actividad 
interna y externa (COLL y MARTÍ, 1992). El aprendizaje piagetiano se caracteriza por ser 
un aprendizaje activo, ya que el sujeto tiene que interactuar con su medio, pero además 
es un aprendizaje autónomo y creativo, ya que conseguir el equilibrio depende del 
esfuerzo personal, que es de naturaleza constructiva. 


La teoría de los estadios: en cada período se dan «patrones de respuestas» 


Piaget hace hincapié en el hecho de que, en los procesos de desarrollo, se dan 
«patrones de respuestas», lo que significa que los niños de la misma edad suelen 
reaccionar de forma similar ante los problemas. Es conocido el ejemplo de los niños de 
cinco años, que ante el problema de los vasos de agua de distinta altura y diámetro — 
vaso alto y estrecho y vaso bajo y ancho—, contestan que la cantidad de agua es mayor 
en el vaso alto y estrecho, porque en esta edad sólo se fijan en una variable, la altura del 
nivel de agua, como indicador de la cantidad de líquido; para ellos la misma altura 
significa la misma cantidad porque no tienen en cuenta el diámetro. La observación de 
estos patrones de respuestas en distintas situaciones, hace que PIAGET (1970) explique el 
desarrollo cognitivo como un proceso de estadios o períodos evolutivos, en los que el 
aprendizaje se somete a los límites que le impone dicho estadio. (Seguro que los 
conoces, pero por si acaso te los recordamos en la tabla 3.3 en página siguiente). 


En cada estadio, los esquemas presentan formas distintas —esquemas de acción o 
mentales—, y se organizan y combinan formando estructuras. Así, cuando el niño está 
en un estadio, genera los conocimientos propios de él, lo que requiere poseer la 
estructuras apropiadas. Si carece de ellas, enseñarle ese conocimiento, es para Piaget, 
una tarea inútil, porque no lo puede aprender. No aprendemos por mera experiencia, ni 
heredamos conocimientos, sino que lo construimos al interaccionar con los objetos, con 
la mediación de nuestros esquemas: se trata de una actividad autoestructurante. 


La teoría de Piaget pone límites al aprendizaje 


Asumir este planteamiento tiene importantes consecuencias desde el punto de vista 
educativo. Estamos admitiendo que el desarrollo es lo primero, que éste pone límites al 
aprendizaje y que no podemos aprender nociones o conceptos que vayan más allá de 
nuestro nivel de desarrollo cognitivo: «Enseñar a los niños conceptos que no han 
alcanzado en su desarrollo espontáneo, es completamente inútil» (PIAGET, 1970: 30). 
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Así, por ejemplo, los niños del nivel preoperatorio no pueden aprender las operaciones 
aritméticas elementales, porque no poseen los instrumentos intelectuales necesarios para 
su aprendizaje. 


TABLA 3.3 
ESTADIOS EN EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO HUMANO 


pe] PERÍODO | EDADES (aprox.) CARACTERÍSTICAS 


Períodos Del nacimiento a | Coordinación de 
preparatorios los 2 años movimientos físicos, 
PENSAMIENTO prerrepresentacional y 
PRELÓGICO preverbal. 


Preoperatorio De 2a 7 años Habilidad para 
representarse la acción 
mediante el pensamiento y 
el lenguaje prelógico. 


Períodos Operaciones De 7a 11 años Pensamiento lógico, pero 
avanzados Concretas limitado a la realidad física. 
PENSAMIENTO 


LÓGICO Operaciones De 11a1l5años | Pensamiento lógico, 
Formales abstracto e ilimitado 


(PIAGET, 1970). 


La intervención didáctica no tiene sentido si el aprendiz no ha logrado el nivel de 
desarrollo interno adecuado 


¿Qué pasa con el aprendizaje en la escuela? 


El desarrollo humano, la gran meta educativa para Piaget, es el resultado de un proceso, 
fundamentalmente interno, consecuencia de la actividad autoestructurante del sujeto, 
condicionado por leyes de desarrollo interno, lo que impone lí- mites a la ayuda externa, 
en nuestro caso, a la intervención didáctica. Piaget es contrario a planteamientos que 
proponen la necesidad de acelerar los procesos de desarrollo intelectual en los niños, ya 
que esto supone ir en contra del desarrollo natural: el aprendizaje depende del desarrollo 
de las estructuras mentales, por lo que acelerarlo carece de sentido. Lo verdaderamente 
importante son los cambios que se producen en la estructuración del pensamiento, que 
son la base para la evolución intelectual, de ahí que para Piaget el gran objetivo de la 
educación sería el desarrollo de la inteligencia (MUNTANER, 1989). 
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Para poder enfrentarse a un objeto de conocimiento, el alumno precisa disponer de 
esquemas; la gran tarea del profesor será revisar y coordinar dichos esquemas, 


de modo que se faciliten los procesos de equilibración. También es aconsejable analizar 
los contenidos de aprendizaje, para determinar si el alumno posee o no la competencia 
cognitiva necesaria para su asimilación. (COLL y MARTÍ, 1992). 


4. CONSTRUCTIVISMO SOCIAL 


El constructivismo social, revisando los planteamientos del constructivismo genético, 
propone una nueva concepción del aprendizaje constructivista, en la que la naturaleza de 
los procesos psicológicos ya no es esencialmente individual, sino social; siendo esta 
naturaleza social la que da forma a las acciones individuales. En esta nueva concepción 
del aprendizaje, la interacción con los otros y con la cultura va a intervenir como factor 
determinante. 


El constructivismo social como revisión del constructivismo genético 


Este nuevo planteamiento psicológico va a tener importantes implicaciones 
didácticas, ya que la enseñanza se va a convertir en un proceso decisivo para la 
generación de las capacidades psicológicas superiores. Estamos ante una teoría 
sociocultural que destaca la importancia de la dimensión social ——Hfrente a 
planteamientos—, para la que la escuela es una institución cultural en la que se producen 
aprendizajes (R. CUBERO y A. LUQUE, 2002). L. S. Vygotsky señala que en la naturaleza 
humana influye la interiorización de la herencia cultural, la cual a su vez es guiada desde 
el exterior, desde el ámbito social. 


Estructura de este apartado 


Mantendremos una estructura similar a la de apartados anteriores. Presentaremos, en 
primer lugar, el pensamiento de L. S. Vygotsky, inspirador de este movimiento, que trata 
de superar el reduccionismo de una psicología de corte individualista. Tomando como 
referencia sus planteamientos teóricos, en el punto correspondiente del capítulo 4 
haremos una reflexión didáctica, analizando las implicaciones de estos planteamientos 
en la reconceptualización de nuestra teoría de la enseñanza (planteamientos teóricos) y 
en la toma de decisiones del profesor para su puesta en práctica (planteamiento práctico). 


4.1. Introducción al pensamiento de Vygotsky sobre la 
construcción del conocimiento:los procesos de mediación 


Vygotsky realiza su trabajo y elabora sus teorías en una época difícil para su país (la 
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Rusia de principios del siglo XX), circunstancia que, por razones ideológicas, dificultó la 
difusión de su pensamiento al mundo occidental (CARRETE Y GARCÍA MADRUGA, 1983). 


Vygotsky estudia los procesos psicológicos superiores desde un enfoque sociocultural 


Al igual que Piaget, estudió los procesos psicológicos superiores, pero su enfoque de 
estudio no es individual, sino sociocultural. Vygotsky entiende que la psicología no es 
una rama de la fisiología que se ocupa de las asociaciones estimulo-respuesta, 
planteamiento que en su país había cobrado gran fuerza debido a los trabajos de Paulov y 
Betherey, etc. No se opone radicalmente a las explicaciones asociacionistas, pero las 
considera insuficientes para explicar el comportamiento humano, por eso propone una 
postura más integradora, que favorezca la relación entre el plano fisiológico y el mental. 
Menciona la existencia de rasgos humanos, como la conciencia y el lenguaje, que 
aunque tienen una base fisiológica, no se pueden explicar sólo por procesos asociativos. 
Esto le lleva a plantear una nueva psicología basada en factores históricos y culturales 
(CUBERO, 2005). 


El concepto de «actividad mediada» o mediación instrumental 


Vygotsky, influenciado por los filósofos Marx y Engels, utiliza el concepto de 
«actividad mediada» para explicar nuestra conducta. En la relación sujetomedio, la 
naturaleza influye en la conducta, pero a su vez los individuos modifican el ambiente 
con sus actuaciones, usando herramientas con las que transforman a la naturaleza y a sí 
mismos; por tanto, nuestra actuación no se limita a responder a un estímulo — 
asociacionismo—, sino que actuamos sobre los estímulos para transformarlos de forma 
intencionada, y para ello nos valemos de instrumentos que median entre el estímulo y la 
respuesta y que dan lugar a modificaciones en el estímulo (POZO, 1989; ÁLVAREZ y DEL 
RÍO, 1992; RIVIERE, 1984; BARCA, PORTO y NÚÑEZ, 1997). 


El concepto de «actividad mediada» o mediación instrumental, se convierte así en 
un concepto nuclear para entender el pensamiento de Vygotsky. La actividad humana es 
un proceso de transformación del medio, de los estímulos, gracias al uso de instrumentos 
(agentes mediadores). La utilización de mediadores instrumentales nos permite 
transformar la realidad. 


FIGURA 3.10 
LA ACTIVIDAD MEDIADA 
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Agentes mediadores 


que pueden ser 


HERRAMIENTAS DOS SIGNOS/SÍMBOLOS 


La evolución, proceso de adaptación activa basado en la mediación instrumental 


El proceso adaptativo o evolutivo es para Vygotsky un proceso de modificación 
activa. Piaget también proponía un enfoque activo de la adaptación centrado en la 
equilibración, pero para Vygotsky la clave está en la mediación instrumental que desde 
siempre marcó la diferencia entre el sistema de actividad de nuestros antepasados los 
primates, y el sistema de actividad que resulta del proceso de hominización. 


El proceso adaptativo esun proceso social: los instrumentos mediacionales los 
proporciona la cultura... Y su uso también sueleser social (cooperativo) 


Para Vygotsky el proceso adaptativo es un proceso con una gran carga social, 
porque los instrumentos mediacionales (las herramientas y los signos/símbolos) nos los 
proporciona la cultura. La cultura se convierte en el instrumento que posibilita la 
realización de actividades mediadoras entre los estímulos y el sujeto que actúa, el cual 
también puede resultar modificado (BARCA, PORTO y NÚÑEZ 1997). A esto se añade 
que nuestra forma de aprender a utilizar los instrumentos no es individual, sino que se 
debe a la cooperación social. Para dominar la naturaleza, la actividad instrumental del 
niño se lleva a cabo en interacción con el adulto o con otros niños. 


Es a través de los procesos de mediación como los seres humanos hemos 
conseguido superar las leyes biológicas de la evolución. Y si este proceso mediacional 
nos ayuda a superar y mejorar los límites naturales, podemos entenderlo como un 
proceso educativo. Como afirma DELVAL (2000), «los humanos constituyen la única 
especie que enseña, o al menos que enseña sistemáticamente, y que ha sido capaz de 
hacer de la educación, uno de los pilares de la supervivencia de la especie» (DELVAL, 
2000: 19). 
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La educación es una de las claves del éxito adaptativo 


La educación se convierte en el mayor invento de los seres humanos y una de las 
claves de su éxito adaptativo, así como también es un requisito para la vida social. Es a 
través de la educación como hemos recibido el conocimiento almacenado por 
generaciones anteriores. Educación y cultura van unidos: la educación sólo es posible si 
hay una cultura, la cual se conserva gracias a la educación. Es por estas razones por las 
que Vygotsky, contrariamente a Piaget, valora la importancia de la enseñanza y de la 
educación, porque entiende que se trata de procesos mediados y no sólo de procesos 
autónomos. 


Dos tipos de mediación: instrumental y social 


Dada la importancia de estos procesos para la enseñanza, vamos a seguir 
profundizando en su estudio, lo que nos lleva a diferenciar entre dos tipos de mediación 
a los que Vygotsky denomina mediación instrumental y mediación social. 


4.1.1. Los procesos de mediación instrumental 


Hemos comentado que Vygotsky, influenciado por Marx, entiende la actividad humana 
como una actividad mediada, una actividad en la que intervienen instrumentos 
proporcionados por la cultura. Estos instrumentos pueden ser de dos tipos, según el tipo 
de actividad que hacen posible (Pozo 1989): las herramientas y los sistemas de signos. 


Las herramientas materiales 


a) Las herramientas materiales, más o menos complejas, nos permiten actuar 
directamente sobre el estímulo y modificarlo. Un ejemplo puede ser el utilizar 
una piedra para romper la cáscara de un fruto o el empleo de un martillo para 
clavar algo. 


b) Un segundo tipo de instrumentos mediacionales, también proporcionados por la 
cultura, son los sistemas de signos de los cuales, el que usamos con más 
frecuencia es el lenguaje hablado, aunque también tenemos otros sistemas de 
signos, como el lenguaje numérico, el musical, los diagramas, los mapas, los 
dibujos, los signos convencionales, etc. 


Centrémonos ahora en el papel del lenguaje. Una de las interesantes aportaciones de 
Vygotsky es la de plantear el importante papel que desempeña el lenguaje en el 
desarrollo de los procesos psicológicos superiores (pensamiento). Para Vygotsky, el 
lenguaje tiene varias funciones: reconoce, al igual que Piaget, su función simbólica, pero 
destaca su función social y comunicativa, es decir, que el lenguaje existe, hemos 
construido un sistema de signos, porque vivimos en comunidad con otros hombres. 
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El lenguaje y su papel mediador en la construcción de los procesos psicológicos 
(pensamiento) 


Los sistemas de signos (lenguaje) desempeñan una doble función. En principio 
tienen un carácter externo, nos sirven para comunicarnos con los otros; pero 
posteriormente se internalizan, convirtiéndose en instrumentos internos que median en la 
relación del sujeto consigo mismo, y es este papel mediador el que hace posible la 
construcción de los procesos psicológicos superiores, «por eso, hablar de la génesis y 
naturaleza social de la conciencia, equivale a referirse a su naturaleza semiótica» 
(RIVIERE, 1984: 70). Las funciones superiores en Vygotsky tienen un origen natural y a 
la vez una historia social. «El lenguaje se origina primero como medio de comunicación 
entre el niño y las personas que lo rodean. Sólo después, convertido en lenguaje interno, 
se transforma en función mental interna que proporciona los medios fundamentales al 
pensamiento del niño» (VY-GOTSKY 1977: 114). Por tanto, el lenguaje interno y el 
pensamiento nacen del complejo mundo de interrelaciones entre el niño y las personas 
que lo rodean. 


TABLA 3.4 
LA DOBLE FUNCIÓN DE LOS SISTEMAS DE SIGNOS 


[E N HACE POSIBLE... DOBLE FUNCIÓN 


1 momento: el signo | ... la comunicación con los otros. | MEDIACIÓN EXTERNA 
como carácter externo (Lenguaje externo) 


22 momento: el signo se | ... la construcción de procesos | MEDIACIÓN INTERNA 
internaliza psicológicos superiores (pensa- | (Lenguaje interno) 
miento). 


Los signos son, en principio, instrumentos con los que influimos sobre los otros, 
pero poco a poco se van convirtiendo en herramientas que transforman al propio 
individuo. Por eso decimos que las palabras son importantes, porque son convenciones 
humanas construidas por la cultura (signos) para conseguir comunicaciones con 
significado, y porque son básicas para la construcción de nuestro pensamiento 
(CARRETERO, 1986; POZO, 1989-1999; RIVIERE, 1984). 


El hombre construye su pensamiento a través de las palabras; éstas no sonla mera 
envoltura del pensamiento 


La conexión entre pensamiento y palabra se origina en el desarrollo y poco a poco 
se va modificando. El lenguaje, afirma Vygotsky, no es como un vestido externo con el 
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que cubrimos el pensamiento; por el contrario, el hombre construye su pensamiento 
gracias al lenguaje, a las palabras. El pensamiento existe a través de ellas, pero no es el 
medio para expresarlas (VYGOTSKY, 1977). La estructura del lenguaje no se limita a 
reflejar la del pensamiento; las palabras no pueden ser utilizadas por el pensamiento 
como si se tratara de ropas a medida: el pensamiento sufre muchos cambios al 
convertirse en lenguaje. 


Vygotsky se interesa por el «habla», por los sistemas de signos que se usan en la 
comunicación humana, pero no le interesa el lenguaje como sistema abstracto, sino la 
interrelación del habla con la actividad social e individual, destacando la importancia del 
discurso en las interacciones sociales (CUBERO, 2005). Esto le lleva a investigar las 
actividades compartidas en las que los significados emergen del propio discurso, por eso 
las teorías de Vygotsky tienen una gran repercusión en el contexto escolar, ya que el 
discurso que se desarrolla en la escuela busca ayudar al desarrollo conceptual (WERTSCH, 
1990). 


La importanciade los procesos de mediación social en la escuela 


Los trabajos actuales de investigación para comprender el contexto escolar, tienen 
su fundamento en las preocupaciones de Vygotsky. (Sobre el contexto escolar, ya 
hablamos en el capítulo 2.) Lo que buscamos es conocer mejor cómo la mediación 
cultural, la interacción social, pueden modificar el funcionamiento psicológico de los 
individuos que comparten actividades en un contexto (COLE, 1990). 


Los estudios actuales sobre el análisis del discurso en la escuela —los turnos de 
interacción para informar, controlar actividades, evaluar progresos, etc.— intentan 
explicar cómo los instrumentos de mediación semiótica pueden modificar el 
funcionamiento cognitivo en contextos de actividad (CUBERO, 2005), de modo que el 
significado en el discurso no lo logra el individuo, sino los esfuerzos coordinados del 
grupo de personas en interacción (EDWARDS y MERCER, 1988). 


Las herramientas instrumentales modifican al estímulo; los signos, a la persona 


De lo expuesto podemos concluir que la diferencia entre herramientas 
instrumentales y sistemas de signos, está en que aquéllas modifican materialmen-te al 
estímulo, mientras que los signos modifican a la persona que los utiliza y actúan sobre la 
interacción de la persona con su entorno. «Son los signos, como mediadores que 
modifican al sujeto y, a través de éste a los objetos, los que tienen interés para la 
psicología cognitiva» (POZO, 1989: 196). 


La tecnologíade la comunicación ayuda a construir representaciones 


Señalar, por último, que además del lenguaje, Vygotsky se refiere también a otros 
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instrumentos como las tecnologías de la comunicación, que nos ayudan a construir 
representaciones externas, que luego se incorporan mentalmente, se interiorizan 
(ÁLVAREZ y DEL RÍO, 1992). Estos planteamientos son básicos para la enseñanza, ya que 
a través de ella el alumno aprende a representar. 


Los materiales didácticos, los juegos educativos, etc., pueden actuar como 
instrumentos mediacionales, favorecedores de las representaciones, contribuyendo al 
desarrollo potencial del niño. Lo mismo podemos decir de las técnicas instrumentales — 
lectura, escritura, cálculo—, que también actúan como tecnolo gías de la representación, 
fundamentales para la enseñanza. 


4.1.2. Los procesos de mediación social 


Junto a la mediación instrumental, Vygotsky se refiere también a otro tipo de mediación: 
la mediación social. Se trata de una mediación instrumental —se apoya en el lenguaje—, 
que se da entre personas que cooperan en la misma actividad. Vygotsky explica este 
proceso de mediación en la «ley de la doble formación de los procesos psicológicos», 
que entiende el desarrollo de las funciones psicológicas superiores, como un doble 
proceso que se da en la historia de la especie y en la del individuo. Su enunciado sería el 
siguiente: 


Ley de formación de los procesos psicológicos 


«En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero, 
a nivel social, y más tarde, a nivel individual; primero entre personas — 


interpsicológica—, y después en el interior del propio individuo — 
intrapsicológica—. Esto puede aplicarse igualmente a la atención voluntaria, 
a la memoria lógica, a la formación de conceptos. Todas las funciones 
superiores se originan como relaciones entre seres humanos» (VYGOTSKY, 
1978: 92). 


Paso de lo social a lo individual: interiorización 


Los procesos de mediación social nos remiten a otro concepto básico para 
Vygotsky: el concepto de interiorización, que explica el paso de lo social a lo individual 
gracias al lenguaje interior. Aclaremos esta idea: los instrumentos culturales no son 
adquiridos directamente; primero los adquirimos en el intercambio de acciones con los 
otros, a través de los signos, después necesitamos trabajarlos internamente, es decir, 
interiorizamos estas adquisiciones, pasando del plano  interpsicológico al 
intrapsicológico, en el que se pone en marcha el lenguaje interior con el que dialogamos 
con nosotros mismos (consultar tabla 3.4). Eso significa que nuestras funciones 
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superiores empiezan por no ser nuestras: los demás nos las prestan a través del lenguaje. 


Para Vygotsky, lo mismo que para otros autores (LURIA, 1980; LEONTIEV, 1981; 
GALPERIN, 1978), los procesos de actividad externa e interna del hombre no están 
desconectados, sino que los procesos externos se transforman para crear los internos, de 
modo que la actividad individual no se puede comprender si no se tienen en cuenta sus 
orígenes sociales. «El proceso de interiorización no es la transferencia de una actividad 
externa a un plano de conciencia interna preexistente: es un proceso en el que se forma 
ese plano de conciencia» (LEONTIEV, 1981: 57). 


Definición y ejemplo de interiorización 

Vygotsky (1978) define la interiorización como la reconstrucción interna de la 
actividad externa, o como la reconstrucción a nivel intrapsicológico de una operación 
interpsicológica, gracias a la ayuda de los signos. Es en la actividad externa social y 
semióticamente mediada donde se encuentra el origen de la actividad intrapsicológica, 
porque es en la actividad externa en la que nos apropiamos de los productos culturales, 
para luego reconstruirlos interiormente. Veamos un ejemplo propuesto por este autor: el 
conocido ejemplo del «gesto señalar». 


Un ejemplo de interiorización 


En un principio, el hecho de señalar es sólo un intento fallido del niño por alcanzar un 
objeto —estira la mano y lo señala—, pero la madre interpreta este movimiento y le 
acerca el objeto: es así como el hecho de señalar se interpreta como un gesto. Son los 
demás (madre) los que atribuyen un significado al movimiento del niño. En acciones 
posteriores el niño interpretará su movimiento como «acto de señalar», habrá 
interiorizado la mediación y dirigirá su acción no hacia el objeto, sino hacia su madre. El 
gesto original del niño no habría adquirido el significado de «gesto señalar» sin la 
intervención de la madre, que es la que ha atribuido un nuevo sentido a la acción del 
niño (VYGOTSKY, 1978). 


Concluimos este apartado con un diagrama síntesis en el que se explican los 
distintos tipos de mediación, y en el que queremos dejar constancia de cómo la 
mediación es un proceso social, cultural y educativo (ver figura 3.11). 


La explicación de cómo transformamos o pasamos de las acciones externas, 
mediadas socialmente, a las acciones psicológicas internas, nos la ofrece Vygotsky a 
través de uno de sus conceptos fundamentales: el concepto de zona de desarrollo 
próximo, en adelante ZDP, el cual pasamos a explicar a continuación. 


4.2. Relación entre aprendizaje y desarrollo 
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Desarrollo y aprendizaje, dos procesos interdependientes 


Vygotsky explica la relación entre estos dos procesos a lo largo de su obra, y de un modo 
más específico en un artículo del año 1934. La explicación que nos ofrece Vygotsky 
sobre estas relaciones es contraria a la que ya vimos que hacía Piaget. Para Piaget, 
primero tiene lugar el desarrollo y a éste le sigue el aprendizaje: los dos procesos van 
paralelos, pero el segundo depende del primero. Para Vygotsky, existe un desarrollo 
madurativo relacionado con el desarrollo del sistema nervioso: no se puede entender el 
comportamiento humano sin analizar su desarrollo, sus orígenes y transformaciones 
genéticas (WERTSCH, 1991), quedándonos sólo con los resultados, los productos, las 
conductas. Para Vygotsky la clave está en el proceso, en la explicación del 
funcionamiento. El desarrollo es básico para que el niño pueda aprender, pero a su vez el 
aprendizaje puede estimular el desarrollo y convertirse en un motor que lo impulsa. Se 
trata, por tanto, de dos procesos interdependientes, estando la clave en el aprendizaje, en 
tanto que favorecedor del desarrollo mental. 


Primero tiene lugar el aprendizaje y a éste le sigue el desarrollo estimulado por el 
aprendizaje 

¿Cómo fundamenta Vygotsky esta explicación? Su punto de partida es su conocida 
ley de la doble formación, a la que ya aludimos en el apartado 4.1.2. De acuerdo con esta 
ley, los procesos externos, en nuestro caso el proceso de aprendizaje, se transforman y 
ayudan a internalizar de forma progresiva los instrumentos mediadores (POZO, 1989), 
favoreciendo así el desarrollo de los procesos internos. Por tanto, primero tiene lugar el 
aprendizaje y a éste le sigue el desarrollo estimulado por el aprendizaje. Esta relación 
aprendizaje-desarrollo, se pone en marcha desde el nacimiento del niño: desde que 
nacemos realizamos adquisiciones, al interrelacionar con el ambiente, en el que además 
de objetos, hay también personas con las que la interacción es especial, sobre todo en los 
años en que ya comienza la educación escolar. 


FIGURA 3.11 
PROCESOS DE MEDIACIÓN 
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La interacción en la escuela es una actividad mediada por la cultura 


La interacción entre personas que tiene lugar en la escuela tiene como principal 
característica el ser una actividad mediada por la cultura (MAURI, 1993). La construcción 
de conocimiento que realiza el alumno es fundamentalmente de conocimientos 
proporcionados por su cultura. A esto se añade que para esta construcción se utilizan 
instrumentos culturales, que pueden ser materiales, como lápices, papel, bolígra-fos, etc., 
o sociales, como los distintos tipos de lenguajes. 


Dos niveles de desarrollo: desarrollo real y desarrollo potencial 


¿Cómo es posible para Vygotsky el paso del nivel interpersonal, en que se realiza el 
aprendizaje escolar, al nivel de desarrollo interno intrapersonal? Para responder a esta 
pregunta precisamos profundizar en el concepto de desarrollo. VYGoTskY (1934) 
distingue dos niveles de desarrollo: el nivel de desarrollo real o efectivo y el nivel de 
desarrollo potencial. El nivel de desarrollo real es el resultado de un desarrollo específico 
ya realizado. Es un nivel de desarrollo que podemos incluso medir mediante un test que 
determine la edad mental del sujeto. Pero este nivel de desarrollo se ha revelado como 
insuficiente para explicar el aprendizaje: dos niños pueden obtener en un test la misma 
puntuación, es decir, tener la misma edad mental o nivel de desarrollo, pero si los 
somete-mos a pruebas de estimulación mediacional, uno de ellos puede superar al otro 
en nivel de desarrollo. Vygotsky (1934) justifica así la existencia de un segundo nivel de 
desarrollo, el que logra el niño que supera a su compañero con la ayuda de un adulto 
(estimulación). Esta circunstancia se expresa con las siguientes palabras: el niño ha 
ampliado su zona de desarrollo potencial. 


Concepto de ZDP (zona de desarrollo próximo) 


Por tanto, si sólo medimos la zona de desarrollo real, no estamos evaluando 
correctamente la dinámica del desarrollo, lo que tendrá consecuencias negativas para un 
planteamiento educativo. Para una correcta evaluación del desarrollo, precisamos tener 
en cuenta también el nivel de desarrollo que podemos lograr con la ayuda de agentes 
mediadores externos. Llegamos así al concepto de ZDP (zona de desarrollo próximo) 
que podemos definir como la capacidad del desarrollo guiado que existe en el niño en 
cualquier momento de desarrollo. Se trata de una capacidad que no es preexistente, ni 
viene del exterior al interior, es una capacidad que se crea en los procesos de actividad 
conjunta, como los de enseñanza-aprendizaje. Los niños participan en actividades 
culturales y comparten conocimientos e instrumentos culturales con compañeros más 
capaces; esto les permite luego interiorizar esos instrumentos que se convierten en la 
base de sus pensamientos y actuaciones. La ZDP pertenece al dominio interpsicológico. 
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Son las ayudas externas, como los procesos de enseñanza aprendizaje, las que la crean, 
al ad-quirirse de forma compartida, lo que no se puede lograr sólo individualmente. Más 
adelante explicaremos cómo han de ser estos procesos de ayuda para que puedan mejorar 
la ZDP. 


FIGURA 3.12 
LOS DOS NIVELES DE DESARROLLO Y LA ZDP 


DESARROLLO POTENCIAL 
Se logra con la ayuda de 
agentes mediadores externos (adulto/compañeros) 


DESARROLLO REAL 
O EFECTIVO 

El que tiene el individuo 

en un momento dado 

de su desarrollo 


[533] ZONA DE DESARROLLO PRÓXIMO 


La capacidad imitativa pone en marcha funciones socializadoras 


Para justificar este planteamiento sobre el desarrollo, Vygotsky se apoya en los 
trabajos realizados por Kúhler sobre los procesos de imitación con primates. Para 
Vygotsky, la imitación no es un proceso sólo individual; es cierto que interviene la 
capacidad imitativa individual del niño, pero a través del proceso imitativo, el adulto le 
está prestando sus funciones psicológicas superiores (VYGOTSKY, 1934; ÁLVAREZ y DEL 
RÍO 1992), lo que le permite al niño ir más allá de su capacidad independiente, logrando 
un desarrollo potencial que va desde lo que haría de forma independiente, hasta lo que 
puede lograr con una imitación guiada. 


La capacidad imitativa del niño tiene consecuencias superiores a la del animal, 
porque el proceso de mediación permite al aprendiz poner en marcha funciones que no 
dominaba: son funciones socializadoras o conjuntas que se prestan a través de la ZDP 
(ÁLVAREZ y DEL RÍO, 1992). El niño percibe la realidad de modo sincrético, 
indiscriminado, pero es su capacidad de imitación la que le va a permitir pasar a un nivel 
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organizativo superior. «Este proceso, por el que la actividad y funciones sincréticas 
pasan a convertirse en capacidades y conciencia individual, es el largo proceso del 
desarrollo humano que se produce en la ZDP» (ÁLVAREZ y DEL RÍO, 1992: 113). 


Los adultos y los iguales interactúan con el niño a distintos niveles, y desde estas 
actividades, éste extrae significados, por eso el proceso de construcción comienza en la 
zona de desarrollo real, que sirve de base para que se ponga en marcha la ley general del 
desarrollo, ya citada. Por tanto, el paso de lo interpersonal a lo intrapersonal tiene lugar 
en la zona de desarrollo próximo, en la que se pone en marcha un sistema interactivo, de 
apoyo, que crean otras personas, favorecida también por las herramientas culturales y 
que le permite al individuo ir más allá de sus límites reales (VYGOTSKY, 1978). La ZDP 
pasa a ser la distancia entre el nivel de desarrollo real —capacidad de resolver problemas 
por sí solo— y el nivel de desarrollo potencial —capacidad de resolver problemas con la 
ayuda del adulto o compañeros más capaces—. 


Retomando el ejemplo expuesto anteriormente de los niños que obtienen el mismo 
resultado en un test, su zona de desarrollo próximo estará definida por la diferencia entre 
su nivel de desarrollo real y el nivel al que pueden llegar con ayuda adecuada. Lo que el 
niño es capaz de hacer con ayuda de los adultos, se llama ZDP, ya que esto que hoy 
puede hacer con ayuda, mañana lo hará solo. 


El nivel de desarrollo mental es la conjunción del desarrollo real y el área de desarrollo 
potencial 


En resumen, si queremos determinar el nivel de desarrollo mental de un ni- ño, 
tendremos que tener en cuenta dos niveles: su desarrollo real y el área de desarrollo 
potencial. Esta zona (ZDP) tiene así un carácter más social. Para Vygotsky, los dos 
niveles están en la base de los procesos de desarrollo y, por tanto, de los procesos 
educativos; de este modo, el desarrollo sigue al aprendizaje, que genera el área de 
desarrollo potencial, estimulando y activando el desarrollo de procesos internos al 
interrelacionar con los otros. Por tanto, son las interacciones con los demás las que 
estimulan el desarrollo interno, convirtiéndose en adquisiciones individuales. Vygotsky 
(1978) insiste en la relación que hay entre el peso del grupo social y el desarrollo 
personal: primero es la dimensión social y de ella deriva la individual, los dos procesos 
son interdependientes en la co-construcción del conocimiento. Conviene destacar el peso 
que tiene en estos procesos de interacción social, la mediación semiótica, ya que es 
gracias a los signos sociales que nos proporciona la cultura, como se estimula el 
desarrollo psicológico y se generan significados en la ZDP. 


El aprendizaje no es en simismo desarrollo, pero activa los procesos de desarrollo 


El aprendizaje no es en sí mismo desarrollo, pero su buena organización activa los 
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procesos de desarrollo, que no se habrían producido sin la influencia del aprendizaje 
(CUBERO, 2005). El aprendizaje es fundamental para que el niño desarrolle sus 
características humanas, es una fuente de desarrollo que activa procesos, que sin el 
aprendizaje no llegarían a producirse. Contrariamente a la propuesta de Piaget, el 
desarrollo va desde fuera hacia adentro. Es el aprendizaje el que estimula el desarrollo de 
los procesos internos, pero no se trata de procesos coincidentes: es el desarrollo el que 
sigue al aprendizaje, que crea el área de desarrollo potencial (VYGOTSKY, 1978). Son 
procesos muy relacionados, interdependientes, pero no paralelos. Llegamos así a un 
nuevo concepto de aprendizaje, consistente en apropiarse de los recursos de la cultura al 
participar en actividades conjuntas, en comunidades de aprendizaje, que se lleva a cabo 
en contextos concretos. Nuestras funciones superiores tienen, por tanto, un origen natural 
y también una historia social (RIVIERE, 1984). 


Puntos de encuentro y enfrentamiento entre las teorías de Piaget y Vygotsky 


Podríamos concluir este apartado diciendo que en este punto hay una clara oposición 
entre Piaget y Vygotsky; pero como sostiene E. MARTÍ (1995), esta postura se podría 
calificar de simplista, ya que la relación entre procesos internos y externos en los dos 
autores es bidireccional y sufre cambios a lo largo del desarrollo. No se trata de 
realidades estáticas, sino que son dinámicas y se van construyendo en el desarrollo: lo 
externo influye en lo interno. No hay en Piaget una oposición entre operaciones 
intraindividuales e interindividuales, incluso llega a sostener, ya muy tardíamente (en el 
año 1960), que la estructura del pensamiento individual depende del ambiente social. No 
es correcto hablar de planteamientos totalmente opuestos; entre ambos autores se dan 
coincidencias. El desarrollo no es sólo de adentro hacia fuera en Piaget, ni de afuera- 
adentro en Vygotsky. Los dos combinan mecanismos interpsíquicos e intrapsíquicos; 
para los dos las acciones son la base del desarrollo, aunque para Piaget la acción es un 
acontecimiento natural y para Vygotsky es un acto humano rico y significativo, 
construido histórica y socialmente. 


5. EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 


El aprendizaje como proceso constructivo 


Con el término «aprendizaje significativo» nos vamos a referir a una teoría explicativa 
del aprendizaje postulada por D. Ausubel en la década de los sesenta. Nuestro primer 
contacto «oficial» con esta teoría se produce en 1968, fecha en que se publica la 
traducción castellana de su libro Psicología educativa: un punto de vista cognoscitivo. 
Esta obra será revisada y actualizada por Ausubel y sus colaboradores —Joseph Novak y 
Hellen Hanesian— en 1978, quedando así con-solidado y estructurado este 
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planteamiento teórico en el que se defiende una nueva modalidad de aprendizaje de 
carácter constructivo. Esta nueva forma de entender el aprendizaje ha tenido importantes 
repercusiones en la enseñanza. 


Organización de este apartado 


Para presentarte con más detalle esta nueva teoría explicativa hemos estructurado 
este apartado en cuatro puntos, que estarán dedicados a explicar el concepto de 
aprendizaje significativo, fundamentándonos siempre en el pensamiento original de sus 
autores. 


Será en el apartado 5 del capítulo 5 cuando nos ocupemos en presentar nuestra 
propia propuesta de enseñanza coherente con los postulados del aprendizaje significativo 
que desarrollamos a continuación. 


5.1. El aprendizaje significativo: un aprendizaje para la relación 


Una teoría que enlaza con las propuestas cognitivas, sustituyendo asociación por 
interacción 


Para entender el concepto de aprendizaje significativo es necesario remitirse a los 
postulados de la psicología cognitiva (Norman, Rumelhart, etc.) a los que ya hemos 
hecho referencia. Las teorías cognitivas entienden el aprendizaje como un proceso de 
construcción y cambio de esquemas que tiene lugar a partir del conocimiento 
almacenado en la memoria (ver punto 5.3.5). De un modo similar, el aprendizaje 
significativo también va a plantear que, en el proceso de aprendizaje, la construcción del 
conocimiento nuevo ha de realizarse a partir del conocimiento anterior, pero la diferencia 
con otras teorías explicativas del aprendizaje se halla en el modo en que se produce la 
integración de las dos modalidades de conocimiento (conocimiento nuevo y 
conocimiento previo/anterior). Mientras que las teorías conductistas o las cognitivas 
tradicionales afirman que se trata de un proceso de carácter asociativo, el aprendizaje 
significativo plantea una explicación de carácter interactivo. 


FIGURA 3.13 
EL PROCESO DE APRENDIZAJE COMO INTEGRACIÓN DE 
CONOCIMIENTOS: DIFERENCIAS ENTRE LAS TEORÍAS DEL 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y OTRAS TEORÍAS 
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(Otras teorías) 
CONDUCTISMO 
COGNITIVISMO TRADICIONAL 
ASOCIACION 


CONOCIMIENTO Integración CONOCIMIENTO 
NUEVO OR ANTERIOR 


APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 
INTERACION 


Construimos nuevo conocimiento relacionando la nueva información con la que ya 
teníamos 


Intentaremos definir de forma más precisa este concepto. Entendemos el aprendizaje 
significativo como la actividad que realiza el alumno para construir el conocimiento, 
relacionando de forma significativa y no arbitraria la información nueva con la que ya 
tiene (ESCAÑO y GIL DE LA SERNA, 1994); de este modo, lo que aprendemos tiene 
que ver con lo que añadimos y con lo que ya teníamos almacenado en nuestra memoria. 
¿Cómo conseguimos que la relación entre el conocimiento nuevo y el antiguo sea 
significativa (sustantiva)? Mediante la activación de esquemas de conocimiento 
pertinentes para la nueva información; estableciendo una relación con un aspecto 
relevante de la estructura cognitiva (conocimiento antiguo) que sirva de anclaje para el 
nuevo conocimiento, permitiendo que la nueva información adquiera significado para el 
sujeto aprendiz. Dicho elemento se denomina INCLUSOR (AUSUBEL, 1978). 


«Se puede decir entonces que el aprendizaje significativo se produce cuando 
una nueva información se ancla en conceptos relevantes (inclusores) 
preexistentes en la estructura cognitiva» (MOREIRA, 2000: 11). 


El inclusor ya se encuentra en la estructura cognitiva del que aprende 


El inclusor es, por tanto, un tipo de conocimiento —conceptual, proposicional o 
teórico— que ya se encuentra en la estructura cognitiva del aprendiz y que sirve de 
enlace con el nuevo conocimiento actuando a modo de ancla, es decir, facilitando que el 
nuevo conocimiento se adhiera, se fije a la estructura cognitiva previa, permitiendo que 
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la relación entre ambos conocimientos no sea arbitraria (literal), sino significativa 
(sustantiva). 


Los esquemas inclusores no se limitan a unir o asociar el conocimiento nuevo con el 
anterior, sino que por procesos de interacción, por efecto del anclaje, hacen que se 
produzca una modificación, tanto en la nueva información como en la que sirve de 
soporte (AUSUBEL, 1978). Por tanto, el conocimiento previo (inclusor) no es un mero 
prerrequisito del aprendizaje significativo, sino que sobre todo es un elemento de 
conexión con el nuevo conocimiento que facilita la integración de la nueva información 
en una unidad de significados. El aprendizaje significativo tiene lugar al relacionar la 
nueva información con el inclusor, resultando ambos modificados (NOVAK, 1977). Los 
procesos de inclusión modifican, enriquecen, diferencian,... la estructura cognitiva en la 
que se integra la nueva información, en la misma medida que el nuevo conocimiento que 
se va a integrar se transforma como consecuencia de la interacción que se produce entre 
ellos. Hemos querido representar gráficamente esta interacción en la figura 3.14. 


FIGURA 3.14 
RELACIÓN ENTRE EL INCLUSOR Y LA NUEVA INFORMACIÓN 
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Basado en información de MOREIRA (2000). 


Un ejemplo de aprendizaje significativo 


Veamos un ejemplo: para aprender los nuevos conocimientos «aprendizaje 
significativo» y «aprendizaje cognitivo», utilizamos como inclusor el 
concepto de «aprendizaje constructivo», que ya estaba en nuestra estructura 
cognitiva. Por efecto del anclaje, de la interacción, el concepto de aprendizaje 
(inclusor) será más rico, más diferenciado, y los nuevos conceptos también 
resultarán enriquecidos por la diferenciación. 


Los procesos de interacción constituyen el núcleo de la asimilación —más adelante 
trabajaremos con más detalle esta teoría de la asimilación interactiva que nos propone el 
aprendizaje significativo—, ya que de ellos depende el que los inclusores crezcan, se 
modifiquen, se elaboren, etc. Estos procesos también favorecen nuevas inclusiones y 
evitan la incorporación de información arbitraria en la estructura cognitiva (AUSUBEL; 
NOVAK y HANESIAN, 1978). 


¿Qué diferencia al aprendizaje significativo de otras modalidades de aprendizaje? 


Siendo fieles a este modo de entender el proceso aprendizaje, se hace necesario 
antes de seguir profundizando en el concepto de aprendizaje significativo, estudiar y 
matizar las diferencias del aprendizaje significativo con otras modalidades de 
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aprendizaje: el aprendizaje memorístico, aprendizaje por descubrimiento y aprendizaje 
por recepción. 


5.1.1 Aprendizaje significativo frente a memorístico 


Aprendizaje memorístico:la nueva información no interactúa con la anterior 


Comenzaremos por plantearnos las semejanzas y diferencias entre el aprendizaje 
significativo y el aprendizaje memorístico. Ausubel insiste en la contraposición que 
existe entre ambas modalidades de aprendizaje. El aprendizaje memorístico se produce 
«cuando la tarea de aprendizaje consta de puras asociaciones arbitrarias» (AUSUBEL; 
NOVAK y HANESIAN, 1978: 37). En estas circunstancias, la nueva información se 
almacena en la estructura cognitiva pero no se establece ninguna relación interactiva con 
la anterior, falta elaboración, no se producen diferenciaciones. El aprendiz se limita a 
reproducir la información nueva tal cual, sin introducir cambios en ella (Novak, 1998). 
Aprender consiste en hacer «copias» en la memoria de lo que se recibe y el proceso de 
aprendizaje se centra en la repetición y el ejercicio. Esta es la modalidad de aprendizaje 
que utilizamos cuanto tenemos que aprender listas de nombres, obras de arte de un autor, 
las capitales del mundo, etc. Estos conocimientos se aprenden «al pie de la letra», pero 
no se entienden, lo que hace muy difícil su transferencia a nuevas actividades y también 
ocasiona que el olvido sea más rápido. 


¿Debemos desterrar el aprendizaje memorístico? 


Si esta modalidad de aprendizaje tiene tantas limitaciones, ¿por qué no la des- 
terramos? Porque es necesario recurrir a ella en determinadas situaciones de aprendizaje. 
Sólo se justifica su uso en aquellos casos en que el alumno precisa reproducir de forma 
exacta un conocimiento, como es el caso del aprendizaje de datos y hechos: capitales de 
países, afluentes de un río, un poema, una partitura musical, etc. Y aun en estos casos se 
puede recurrir a estrategias que favorezcan la asociación y la interacción para evitar el 
aprendizaje mecánico; así los datos se pueden organizar en base a un atributo de criterio 
(afluentes de la margen derecha o izquierda, países costeros o del interior). Como criterio 
para recordar una fecha podemos situarla en un período histórico o en un eje 
cronológico. Un dato se fija mejor si lo utilizamos en distintos contextos o favorecemos 
su organización espacial o temporal (situarlo en un mapa, gráfico, etc.). El propósito 
siempre es el mismo: entender el significado de lo memorizado porque el significado da 
valor al aprendizaje (Novak, 1998). 


También parece justificado este tipo de aprendizaje cuando el alumno se encuentra 
en una fase inicial del aprendizaje de conocimientos nuevos y, por tanto, carece de 
inclusores, o cuando se adquieren informaciones en un área de conocimiento 
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completamente nueva (Novak, 1978). Esta circunstancia nos lleva a plantearnos, junto 
con Ausubel, la relación de ambos aprendizajes no como una dicotomía (aprendizaje 
memorístico versus aprendizaje significativo), sino como un «continuo» en el que se 
situarían en un extremo los conocimientos adquiridos por repetición y en el otro los 
conocimientos construidos de forma significativa y relacionada. Un aprendizaje no es 
totalmente significativo o memorístico, sino más o menos significativo o memorístico, 
pudiendo su significatividad ir en aumento a medida que las interacciones entre el nuevo 
conocimiento y anterior sean más sustantivas (MOREIRA, 2000). No obstante, siempre 
que sea posible, Ausubel propone eliminar el aprendizaje memorístico y utilizar el 
aprendizaje asociativo significativo, superar la asociación mecánica y lograr la adecuada 
interacción básica para la construcción personal. 


FIGURA 3.15 
TEORÍA DE LA ASIMILACIÓN DEL APRENDIZAJE DE AUSUBEL 
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(Novak, 1998: 83). 


Un ejemplo de aprendizaje significativo 


Un estudiante, por ejemplo, puede aprender «de memoria» la siguiente 
fórmula: velocidad = espacio/tiempo. Cuando pasado algún tiempo se le 
pregunte ¿qué es más rápido el AVE Madrid-Sevilla o el autobús?, ¿por qué?, 
¿st el AVE tarda dos horas y media en llegar a Sevilla, a qué velocidad va 
(averiguando la distancia entre las ciudades con la ayuda de un atlas)? Si el 
aprendizaje no ha sido significativo es muy probable que tenga dificultad para 
justificar su respuesta y dependa del profesor para que le indique qué fórmula 
tiene que aplicar para resolver el problema. Si por el contrario, hemos 
diseñado experiencias de aprendizaje significativas que hayan permitido al 
estudiante construir su propia definición de velocidad, relacionando en ella las 
variables velocidad y tiempo, o al menos nos hemos preocupado por constatar 
que no se ha producido una mera asociación literal, y que el estudiante ha 
comprendido que en esta fórmula se indica que la velocidad depende de dos 
variables, siendo directamente proporcional al espacio (a más espacio 
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recorrido más velocidad) e inversamente proporcional al tiempo empleado en 
recorrer ese espacio, seguramente éste no tendrá ninguna dificultad en 
responder a nuestras preguntas. 


Una cuestión de «grado» 


Con este ejemplo hemos querido ilustrar la posibilidad de graduar el grado de 
significatividad de un aprendizaje: puramente memorístico (me aprendo la fórmula de 
memoria), memorístico mitigado (me aprendo la fórmula pero entiendo lo que en ella se 
me indica) y significativo (construyo mi propia fórmula). Este ejemplo quedará más 
claro cuando veamos, en el siguiente apartado, la diferencia entre aprendizaje 
significativo por descubrimiento y por recepción. 


Una cuestión de principios educativos 


Optar por una u otra modalidad de aprendizaje también es una cuestión de principios 
educativos, siendo una decisión condicionada por nuestro modo de entender el proceso 
educativo en sí. Ausubel entiende que el objetivo básico de la educación tiene que ser el 
proporcionar aprendizajes significativos en los que como resultado de la interacción se 
produzca una adecuada asimilación de significados (DEL CARMEN, 1996). 


Aprender equivale a elaborar una representación personal del conocimiento objeto 
de estudio a partir del conocimiento anterior que sirve de anclaje y que permite la 
atribución de significados. En este proceso constructivo el profesor puede participar 
enseñando a construir, ayudando a comprender. El profesor puede ayudar al alumno a 
establecer relaciones no arbitrarias, sino pertinentes y valiosas. 


La enseñanza se entiende así como una ayuda al proceso personal de construcción 
del conocimiento y a la elaboración del propio desarrollo. En este mismo sentido, 
NOvAK (1998) insiste en que el aprendizaje significativo es un aprendizaje que capacita, 
ya que los conocimientos aprendidos significativamente,«que se han construido a partir 
de la unión de la acción, el sentimiento y el pensamiento consciente, son conocimientos 
que se controlan [...] y sobre los que se experimenta una sensación de propiedad y 
poder» (NOvAKk, 1998: 53). Los conocimientos aprendidos significativamente están 
relacionados con la experiencia, son vivenciados —adquiridos, comprobados, utilizados, 
rechazados, me-jorados, etc.— en un determinado campo científico, personal o 
profesional. Son conocimientos construidos, no sólo recibidos, y por tanto los sentimos 
como nuestros y los podemos controlar. El conocimiento así aprendido se convierte en 
motor de cambio y mejora y capacita a las personas para enfrentarse libre y 
conscientemente a su experiencia vital. 


La experiencia de Freire (Brasil) 
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No podemos hablar de educación, aprendizaje y capacitación personal sin 
mencionar la importante experiencia desarrollada por Freire en Brasil y recogida en sus 
escritos —véase Pedagogy of the opressed (1970) o The politics of education: culture, 
power and liberation (1990) en la que defiende el importante papel que la educación 
tiene en el desarrollo personal y cómo nuestro modo de enfocar y desarrollar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje puede facilitar o dificultar este desarrollo—. Según Freire 
(1970), los educadores tendemos a pensar que nuestros estudiantes son recipientes vacíos 
que hay que llenar de información: es lo que él denomina «educación bancaria». Este 
planteamiento bancario utiliza el aprendizaje memorístico sin preocuparse por la 
relevancia o significatividad que la información tiene para el aprendiz. El problema de 
este sistema de enseñanza-aprendizaje es la «domestica-ción», puesto que el aprendiz, al 
limitarse a recibir la información no tiene un control sobre ésta, limita sus posibilidades 
de generar nuevo conocimiento y depende siempre del maestro para aprender cosas 
nuevas y para tomar decisiones. 


Si consideramos que la educación ha de provocar un cambio constructivo en la 
capacitación personal debemos favorecer el aprendizaje significativo y limitar —que no 
eliminar— el uso del memorístico, porque como ya hemos señalado, ambas modalidades 
forman parte de un continuo que tenemos que aprender a regular. 


5.1.2. Aprendizaje por descubrimiento frente a 
aprendizaje por recepción 


Modalidades de aprendizaje significativo: descubrimiento y recepción 


Además de las dos modalidades de aprendizaje a las que acabamos de hacer referencia, 
es posible plantearse una segunda dicotomía que complementa a la anterior. Ausubel 
diferencia entre aprendizaje significativo por descubrimiento y por recepción, 
modalidades que también pueden ser consideradas como modos de enseñar en el aula 
(MARÍN y SOLE, 2002). 


En el aprendizaje significativo por recepción, el alumno recibe el conocimiento que 
ha de asimilar y comprender ya elaborado y terminado por parte del profesor, mientras 
que en el aprendizaje por descubrimiento el conocimiento no se presenta a los alumnos, 
sino que ha de ser descubierto por ellos antes de su incorporación a la estructura 
cognitiva. Esta segunda forma de proceder obliga a reorganizar el material de 
aprendizaje, adaptándolo al que ya posee el alumno, de modo que le sea más fácil 
descubrir las relaciones, las leyes o los conceptos que le facilitan la asimilación (GARCÍA 
MADRUGA, 1992). 
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Ausubel: desde las dos modalidades se puede alcanzar aprendizaje significativo 


Ausubel considera que es un error entender que el aprendizaje significativo só- lo 
puede tener lugar por descubrimiento, así como considerar que la enseñanza con 
métodos expositivos produce necesariamente un aprendizaje mecánico. Las dos 
modalidades de aprendizaje se pueden combinar, y se producirá un aprendizaje 
significativo siempre que logremos que el alumno organice la información en su 
estructura cognitiva (MOREIRA, 2000). Una enseñanza expositiva puede favorecer el 
aprendizaje significativo si el profesor hace hincapié en las interacciones con los 
inclusores adecuados. Por otro lado, se puede dar el descubrimiento por ensayo y error, 
sin que se produzca una relación sustantiva con los elementos de la estructura cognitiva 
del alumno. En el aprendizaje escolar tiene más posibilidades la modalidad de 
aprendizaje receptivo que la de descubrimiento, lo cual no es en sí criticable si logramos 
que esa recepción sea significativa. Además, los conocimientos adquiridos de forma 
receptiva pueden luego servir de fundamento para poner en marcha nuevos procesos de 
aprendizaje por descubrimiento. 


Otra cuestión importante señalada por Ausubel es que no es necesario descubrir los 
conocimientos para comprenderlos. Es posible que el descubrimiento favorezca algunos 
aprendizajes —por ejemplo el aprendizaje de ciertos procedimientos científicos—, pero 
si el alumno precisa adquirir un determinado cuerpo de conocimientos —conocimientos 
científicos estructurados pertenecientes a una disciplina científica—, el aprendizaje por 
descubrimiento es inviable, pues dilataría excesivamente la tarea, e incluso innecesario 
(AUSUBEL; NOVAK y HANESIAN, 1978). En estos casos, es más adecuado el método 
expositivo utilizado adecuadamente (MOREIRA, 2000), es decir, facilitando el aprendizaje 
significativo por recepción. 

Retomando lo explicado en el apartado anterior, podemos decir que el aprendizaje 
significativo por recepción y por descubrimiento forman un continuo que va desde la 
adquisición de conocimientos por exposición, pasando por los procesos de 
descubrimiento guiado, para alcanzar finalmente el aprendizaje autónomo. Este continuo 
se integra y completa el definido en el apartado anterior. 


FIGURA 3.16 
EL CONTINUO APRENDIZAJE MEMORÍSTICO-APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO 


234 


Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje Aprendizaje 
No significativo No significativo Significativo Significativo 
Receptivo Por Receptivo Por 
descubrimiento descubrimiento 
KA 


Aprendizaje Aprendizaje 
Memorístico Significativo 


ENSEÑANZA DESCUBRIMIENTO APRENDIZAJE 
EXPOSITIVA GUIADO AUTONOMO 


¿En qué condiciones se ha de utilizar uno u otro tipo de aprendizaje? 


Aclarado este punto, queda por resolver una importante cuestión: ¿en qué 
condiciones se ha de utilizar uno u otro tipo de aprendizaje? Según los expertos 
(AUSUBEL; NOVAK y HANESIAN, 1978), una variable que hemos de tener presente en el 
momento de tomar una decisión a este respecto es la «madurez cognitiva». El 
aprendizaje significativo receptivo es más adecuado para comprender verbalmente 
conceptos y teorías, lo que requiere un cierto nivel de madurez cognitiva, por tanto, 
hemos de esperar a los primeros cursos de Primaria, mientras que el aprendizaje 
significativo por descubrimiento es más adecuado para los primeros cursos de Educación 
Infantil en los que el alumno aprende desde su propia experiencia. También propone que 
el aprendizaje de una materia se haga de forma significativa-receptiva, que como 
veremos en el apartado referido a estrategias de enseñanza (punto 5.3.2. capítulo 5), 
requiere por parte del profesor un adecuado análisis selectivo de conocimientos para 
proceder a su organización y secuenciación de acuerdo con los principios del aprendizaje 
significativo. 


5.2 Condiciones para que tenga lugar el aprendizaje significativo 


Un aprendizaje preocupado por la adquisición de significados es difícil de conseguir. Es 
el propósito de este apartado profundizar en las condiciones que se tienen que crear para 
que se produzca este tipo de aprendizaje. Recordemos el núcleo del modelo de 
aprendizaje significativo tal y como lo expresa el propio Ausubel: 


«La esencia del proceso de aprendizaje significativo es que ideas expresadas 
simbólicamente se relacionen, de manera sustantiva y no arbitraria, con lo 
que el aprendiz ya sabe, o sea, con algún aspecto de su estructura cognitiva 
especificamente relevante (por ejemplo un inclusor) que puede ser por 
ejemplo una imagen, un símbolo, un concepto, una proposición ya 
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significativos» (AUSUBEL, 1978: 41). 


La clave para conseguir un aprendizaje significativo está en conseguir relaciones 
sustantivas. Las condiciones necesarias para que se dé este tipo de relación son, según 
Ausubel (1978), las siguientes: 


El aprendizaje comprensivo requiere una información organizada 
e /*“ condición: organización del aprendizaje 


La primera condición tiene que ver con el nuevo material de aprendizaje, del cual se 
requiere sea «potencialmente significativo», es decir, que se pueda relacionar de forma 
sustantiva con algún elemento de la estructura cognitiva del sujeto aprendiz 
(conocimiento previo relevante del aprendiz). 


Este requisito se ve facilitado si el material de aprendizaje presenta una adecuada 
organización conceptual interna —organización lógica—, evitando listas arbitrarias de 
conceptos yuxtapuestos. Pozo (1999) diferencia entre información arbitraria e 
información organizada. En la información arbitraria la relación entre los elementos se 
asemeja a la que existe entre los eslabones de una cadena, de modo que si se rompe uno, 
falla la conexión con los demás. 


Un ejemplo es el aprendizaje de datos en una lista de elementos. Este tipo de 
información sólo se aprende por procesos asociativos. Por el contrario, en una 
información organizada, las conexiones son más fuertes, asemejándose más a un racimo 
de uvas o a un árbol de contenidos. Toda materia posee una estructura lógica de 
significados organizada jerárquicamente, y el seguir esta estructura es básico para lograr 
su comprensión y para su posterior recuperación y aplicación (AUSUBEL; NOVAK y 
HANESIAN, 1978; COLL, 1986). 


El aprendizaje comprensivo requiere una adecuada organización interna del material 
de aprendizaje, de modo que cada elemento se aprenda en conexión con los demás — 
significatividad lógica—, la cual se complementa con la significatividad psicológica, es 
decir, con una adecuada organización de la estructura cognitiva del aprendiz, en la que 
han de existir inclusores relevantes que permitan la relación con el nuevo material de 
aprendizaje. Si el material está bien organizado, pero le falta la relación con la estructura 
significativa del aprendiz, no se dará el aprendizaje significativo. 


El significado psicológico es, por tanto, una experiencia idiosincrásica (MOREIRA, 
2000). La materia que enseñar puede tener organización y significado lógico, pero si no 
se logra una relación sustantiva con la estructura cognitiva del alumno concreto, pierde 
potencialidad significativa. Sólo si se consigue esta relación, si el aprendiz dispone del 
conocimiento necesario, el significado lógico (estructura correcta de la materia) se 
transforma en psicológico (tiene significado para el aprendiz). Esta condición ha dado 
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lugar a una línea de investigación sobre y origen y características de los conocimientos 
previos que analizaremos en otro apartado. 


e2” condición: actitud positiva del aprendiz 


Nadie puede aprender por otro 


La segunda condición para lograr un aprendizaje significativo es que el aprendiz tenga 
una actitud positiva, una disposición favorable para aprender significativamente. NOVAK 
(1998) considera fundamental esta condición: que el aprendiz decida consciente y 
deliberadamente esforzarse en relacionar de forma adecuada el conocimiento nuevo y el 
que ya tiene. Aprender comprendiendo requiere esfuerzo, compromiso, dedicación, 
implicación personal... y esto se refleja en los resultados del aprendizaje, que van a ser 
diferentes dependiendo del trabajo personal, el cual a su vez depende del nivel de 
atención, de la motivación por aprender significativamente, etc. (GARCÍA MADRUGA, 
1992; ESCAÑO y GIL DE LA SERNA, 1994), lo que a su vez tiene que ver con el 
autoconcepto, el nivel de expectativas, etc. Si falla esta condición, el alumno tenderá a 
memorizar el nuevo conocimiento de forma literal, con lo que el aprendizaje será 
mecánico. 


El aprendizaje significativo es, como ya hemos comentado, un problema de grado; 
lograr la comprensión no es una cuestión de todo o nada, depende de cómo se cumplan 
las condiciones. Como afirma Pozo (1999), dos personas que aprenden algo nunca lo 
entienden igual porque la comprensión de lo aprendido implica construcción personal de 
significados, pasar el material a nuestras propias palabras, interpretarlo... y como esto 
depende de muchas variables, los resultados cambian. 


Síntesis: condiciones básicas para el aprendizaje significativo 


Resumiendo, el aprendizaje significativo requiere un material lógicamente 
significativo, que se relacione de forma sustantiva con los conocimientos previosque ya 
existen en la estructura cognitiva el alumno concreto, ya que este requisito lo convierte 
en potencialmente significativo para él (MOREIRA, 2000). Es así como el significado 
lógico se convierte en psicológico. Pero a todo esto hay que añadir que el aprendiz ha de 
adoptar una disposición positiva y abierta para establecer las relaciones necesarias, y 
asumir que todo ese proceso exige un esfuerzo personal que está dispuesto a asumir. Si 
el aprendiz quiere aprender el nuevo conocimiento mecánicamente, de nada sirve que el 
material esté bien organizado, y viceversa, aunque quiera aprender comprendiendo, no lo 
logrará si se le presenta un material desorganizado y para el que no dispone de 
inclusores. En todo este proceso el profesor tiene también un importante papel, como 
responsable de la selección y organización del conocimiento y como agente promotor 
(motivador) del aprendizaje significativo. Veamos todo el proceso sintetizado en el 
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siguiente mapa conceptual elaborado por NOVAK (1998). 


FIGURA 3.17 
LOS TRES REQUISITOS DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 
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(Novak, 1998: 78). 


Debemos comprobar que se ha producido un aprendizaje significativo 
3 ¿Cómo verificar si un aprendizaje es o no significativo? 


La solución de problemas es un modo válido de verificar si el aprendizaje fue 
significativo. En el ejemplo del AVE Sevilla-Madrid que proponíamos en el apartado 
anterior, resolver el problema ¿a qué velocidad va el AVE...?, demostraría un 
aprendizaje significativo de la fórmula velocidad = espacio/tiempo. Ausubel propone 
además que las cuestiones y los problemas que utilicemos para su evaluación se planteen 
de forma nueva, no familiar, de modo que sea necesario transformar el conocimiento 
adquirido. Así, por ejemplo, si hemos trabajado con el concepto velocidad y su relación 
con el espacio y el tiempo, sería interesante plantear la misma relación, pero tomando 
como punto de referencia el espacio: ¿Qué coche ha recorrido más distancia en una hora, 
el que va a 80 km/h o el que va a 50 km/h? 


También es importante hacer hincapié en las diferencias (y semejanzas) entre los 
conocimientos aprendidos, en la identificación de rasgos característicos de los conceptos, 
en el establecimiento de relaciones, etc. En lugar de pedir una definición de cuadrado y 
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otra de triángulo preguntaríamos ¿qué diferencias (semejanzas) hay entre un cuadrado y 
un triangulo? Esto obligaría a identificar ambos objetos como figuras geométricas planas 
o como polígonos, a determinar que la diferencia estriba en el número de lados y/o 
ángulos e incluso a establecer la relación entre ángulos y lados de un polígono, o entre el 
nombre del polígono y en número de lados que tiene (tri =3 ... tres ángulos = triángulo, 
penta =5 ... pentágono). 


Síntesis final 


Es necesario que hagamos una síntesis final del apartado que nos sirva de puente 
para el siguiente. Hemos explicado cómo la Teoría de Ausubel se centra en el 
aprendizaje significativo, en cómo adquirir y utilizar el conocimiento. También hemos 
expuesto cómo el aprendizaje significativo se relaciona con el afectivo y con el motriz, 
ya que si el aprendiz no está predispuesto para la acción comprensiva los esfuerzos del 
profesor por organizar el conocimiento están condenados al fracaso. Por el contrario, si 
estas condiciones se cumplen, podemos pensar en obtener buenos resultados de nuestro 
aprendizaje significativo, lo que a su vez requiere trabajar adecuadamente los procesos 
que están en la base de estas adquisiciones. Esto es precisamente lo que vamos a plantear 
a continuación: 


e A qué resultados nos puede llevar un aprendizaje significativo. 
e Cómo los podemos lograr, qué procesos hemos de poner en marcha. 


5.3. Modalidades de aprendizaje significativo 


AUSUBEL (1978) hace dos clasificaciones de aprendizaje significativo en las que sigue 
criterios distintos: 


Criterios de clasificación del aprendizaje significativo 


e En la primera clasificación, partiendo del concepto de aprendizaje significativo, 
distingue tres tipos de resultados a los que se puede llegar aprendiendo 
significativamente: representaciones, conceptos y proposiciones. 

e En la segunda, el criterio que se sigue para la clasificación son los procesos que 
se ponen en marcha para establecer relaciones. 


Las dos clasificaciones se complementan: en un aprendizaje de conceptos pueden 
intervenir distintos procesos que influirán en las modalidades de relación. Vamos 
seguidamente a analizar estas modalidades de aprendizaje. 


5.3.1.Modalidades de aprendizaje en función de los resultados del mismo: 
representaciones, conceptos y proposiciones 
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a) Aprendizaje de representaciones 


Un aprendizaje todavía asociativo 


Es la primera modalidad de aprendizaje significativo, todavía de carácter asociativo. 
Supone que el aprendiz reconoce una palabra, símbolo o signo como la etiqueta de un 
objeto, un hecho o una categoría de hechos u objetos (Novak, 1998). El aprendizaje de 
representaciones está muy relacionado con el aprendizaje de conceptos. El concepto se 
define como «una etiqueta que designa una regularidad percibida en los hechos u 
objetos» (NOVAK, 1998: 58). La pregunta es: ¿qué se produce antes la percepción de la 
regularidad o la adquisición de la etiqueta? Si seguimos a Ausubel, lo primero es la 
percepción de la etiqueta, por tanto el aprendizaje de representaciones (asociación de 
etiqueta a objeto) es el más sencillo, y precede al aprendizaje de conceptos: primero se 
adquiere la etiqueta —palabra gato— y luego las regularidades o atributos —rasgos del 
gato que percibe: tamaño pequeño, cuatro patas, pelo, bigotes, maúlla...—; pero, como 
ya hemos comentado, también puede ser al contrario, primero se identifican las 
regularidades o atributos y después se le atribuye una etiqueta. En este aprendizaje el 
lenguaje es fundamental, ya que las etiquetas son palabras que representan a unos 
determinados referentes. 


Diferenciar representación y concepto 


El aprendizaje de representaciones no implica aprendizaje de conceptos. Un niño 
puede señalar su pie y decir «pie», con lo cual demuestra que ha hecho un aprendizaje 
representacional, pero debería señalar el pie de otra persona y llamarlo también «pie» 
para demostrar que ha adquirido el concepto de pie. El aprendizaje de representaciones 
es semejante al aprendizaje de información verbal (POZO, 1999; CoLL, 1987), a través 
del que se incorporan a la memoria hechos, datos, objetos, informaciones sin significado, 
que no hay que comprender y que se adquieren por procesos asociativos: repaso, 
repeticiones, práctica rutinaria, etc. 


En la escuela no siempre se produce la lógica concatenación de aprendizaje 
representacional para pasar al aprendizaje de conceptos. Aprender definiciones de 
memoria no significa haber descubierto y comprendido las regularidades de un concepto, 
por tanto, lo que se supone un aprendizaje conceptual se queda en un mero aprendizaje 
de representaciones. 


b) Aprendizaje de conceptos 


El aprendizaje de conceptos exige interpretación 


Es ya un tipo más complejo de aprendizaje, preocupado por atribuir significado a los 
hechos, por interpretarlos y buscar relaciones entre ellos. 
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Para AUSUBEL (1978), los conceptos son representaciones abstractas de las 
regularidades o atributos que aparecen en los objetos o acontecimientos, y que se 
expresan en cada cultura según un sistema de signos. NOVAK (1998) define los 
conceptos como regularidades que se perciben en los hechos u objetos, o registros de 
hechos u objetos, y que se designan mediante una etiqueta. Una característica propia de 
los seres humanos, para Novak, es el reconocer y emplear etiquetas lingúísticas o 
lenguaje de signos para representar regularidades de los hechos u objetos. 


e¿Cómo adquirimos los conceptos? 


Para algunos autores, como ya hemos comentado, primero percibimos las regularidades 
y luego aprendemos la etiqueta (Piaget); para otros (Vygotsky), el tener etiquetas ayuda 
a adquirir el concepto. De todos modos, dado que el aprendizaje significativo requiere 
siempre de la existencias de inclusores previos, el proceso de adquisición se explicaría 
como un continuo que va desde su formación a su asimilación (NOVAK, 1986; MOREIRA, 
2000). Aclaremos esta idea: 


— La formación de conceptos tiene lugar en los primeros años de vida; el 
niño aprende por descubrimiento, en la experiencia, los atributos o rasgos del 
concepto: el niño forma el concepto de perro a partir de su experiencia con 
perros, descubriendo sus regularidades y atributos (observa que todos tienen 
cuatro patas, rabo, pelo, ladran, etc.). Estos rasgos actuarán como primeros 
inclusores. 


— La asimilación de conceptos se apoya en el proceso anterior —requiere 
más madurez— y consiste en relacionar los conceptos nuevos con los ya 
existentes, lo que también se puede hacer con apoyos empíricos que faciliten 
la relación. (Profundizaremos sobre este proceso en el próximo capítulo.) El 
problema surge cuando el aprendiz carece de inclusores para el nuevo 
conocimiento, en este caso, se puede recurrir al aprendizaje mecánico 
(Novak, 1977), hasta adquirir algunos conocimientos relevantes que puedan 
servir de inclusores. Ausubel propone para estas situaciones la utilización de 
organizadores previos que sirvan de anclaje, de puente para la adquisición 
del nuevo conocimiento, de modo que a partir de ellos se desarrollen 
inclusores que posibiliten el aprendizaje significativo (retomaremos más 
adelante este concepto). 


c) Aprendizaje de proposiciones 


El aprendizaje de significados supone establecer relaciones entre varios conceptos 


Se refiere al aprendizaje de significados en forma de proposición, lo que supone 
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establecer relaciones entre varios conceptos, superando la mera suma de significados de 
los conceptos que forman la proposición y que previamente hemos asimilado; por tanto, 
lo primero que requiere es un aprendizaje representacional básico y después un 
aprendizaje conceptual (aprendizaje de los significados de los conceptos que componen 
la proposición). Utilizando una metáfora, podemos decir que las proposiciones son como 
las moléculas a partir de las cuales se construye el significado; los conceptos serían los 
átomos del significado. Un ejemplo de proposición es el Teorema de Pitágoras, en el que 
se relacionan los conceptos de hipotenusa, de cateto, de superficie o área (de la 
hipotenusa o de los catetos), etc. Si queremos aprender significativamente esta 
proposición, primero habremos de adquirir las etiquetas y significados de los conceptos 
de hipotenusa, cateto, cuadrado, etc. 


Comprender una proposición requiere la interacción con conceptos relevantes 
preexistentes, por procesos de asimilación, insistiendo en las relaciones que se dan entre 
ellos y con la estructura cognitiva para llegar a un nuevo significado. 


5.3.2 Modalidades de aprendizaje en función del tipo de relaciones, que se 
dan entre conocimientos,y de los procesos que se ponen en marcha 


e Retomando los conceptos de inclusión y asimilación 


Una definición de asimilación 


Para comprender este apartado es necesario que retomemos y profundicemos en algunos 
de los conceptos presentados en el apartado 5.1. Como ya vimos en dicho apartado, las 
relaciones con el nuevo conocimiento pueden ser arbitrarias o significativas, y la 
diferencia entre un tipo y otro de relación está en cómo se rea lice la inclusión, que en el 
caso del aprendizaje significativo se requiere que sea por asimilación. El concepto de 
asimilación es un concepto nuclear dentro del aprendizaje significativo. En palabras de 
MOREIRA (2000): «La asimilación es el proceso que ocurre cuando una idea, concepto o 
proposición —a—, potencialmente significativa, es asimilada bajo una idea, concepto o 


proposición, esto es, un inclusor —A— ya establecido en la estructura cognitiva» 
(MOREIRA, 2000: 24). 


El aprendizaje significativo exige asimilación 


Pozo (1999) señala que para que se dé el aprendizaje significativo no basta con 
juntar las dos informaciones, es preciso asimilarlas por la interacción, de modo que se 
produzcan modificaciones significativas en los atributos del concepto inclusor, por la 
influencia que produce el nuevo conocimiento. Es así como se elabora el concepto 
inclusor, lo que le hace mejorar sus posibilidades para nuevas inclusiones. Al mismo 
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tiempo, también el nuevo concepto es modificado por la interacción. Si se dan estas 
modificaciones se ha producido la auténtica asimilación. Auque ya presentamos esta idea 
en el apartado 5.1, será mejor poner un nuevo ejemplo. 


Un ejemplo 


Para construir el concepto de «feudalismo» podemos partir del inclusor 
«tierra». Como consecuencia de la interacción, el inclusor tierra va a adquirir 
nuevos significados, nuevos valores: la «tierra» adquiere un valor social, 
político y económico que el alumno irá construyendo a medida que asimila el 
concepto nuevo, «feudalismo», como entrega de tierra a cambio de 
sometimiento, de vasallaje, pero también de ayuda o protección. El concepto 
«feudalismo» que originalmente se presentaba como estructura social 
característica de una época se enriquece gracias al concepto «tierra», 
constando la importancia que la tierra, su posesión, su explotación y su 
protección, tienen en la consolidación del sistema feudal. 


La información aprendida no significativamente, se olvida con más facilidad 


Inclusión obliterativa: la información no se recupera tal y como se aprendió 
eEfectos diferenciadores de la asimilación en el aprendizaje y el olvido 


Es necesario que reflexionemos también sobre los efectos que esta interacción tiene no 
sólo en el proceso de aprendizaje, sino también en el de recuperación de la información. 
Según la teoría de Ausubel, la tasa de olvido (lo que somos capaces de recordar pasado 
un tiempo) depende fundamentalmente del grado de significatividad de nuestro 
aprendizaje. La información aprendida memorísticamente, al no establecer relaciones 
significativas (asimilación), es olvidada rá- pidamente (en apenas días o incluso horas 
después de que se ha producido el aprendizaje), mientras que la información aprendida 
significativamente (relacionándose con los inclusores de la estructura cognitiva), es 
recordada durante semanas o meses. Pero además de este efecto positivo, la asimilación 
tiene otras «secuelas» en el proceso de recuperación. La influencia de la interacción 
entre los conocimientos (nuevo y antigúo) es tan fuerte que afecta a la recuperación del 
conocimiento construido: el inclusor ya no se puede recuperar en su estado original, ni el 
nuevo conocimiento se puede separar del que le sirvió de anclaje; es por eso por lo que 
Ausubel llama a la inclusión que se produce por efecto de la asimilación inclusión 
obliterativa, porque la información no se recupera tal y como se aprendió, con las 
mismas palabras, sino modificada por el efecto de la inclusión (Novak, 1998); por el 
contrario, en un aprendizaje memorístico, el recuerdo es exacto. El profesor habrá de 
tener en cuenta esta circunstancia a la hora de evaluar, y considerar que el tipo de 


244 


recuerdo producido es diferente y que en su recuperación, el que ha aprendido por vía 
memorística sólo buscará una copia exacta y el significativo no. 


Los efectos de la inclusión obliterativa son, por un lado, positivos, porque facilitan 
aprendizajes posteriores y reducen los efectos de la erosión temporal (paso del tiempo) 
en el olvido, pero son negativos si consideramos que, al modificarse la información (el 
conocimiento nuevo, el inclusor y de modo indirecto la totalidad de la estructura 
cognitiva), se dificulta la tarea de localizar una copia exacta de lo aprendido. Si lo que el 
estudiante desea «localizar» en su memoria es un hecho o un dato (información literal) 
podrá estar en desventaja. 


Tres «tipos»de asimilaciones 


Resumiendo, a medida que realicemos nuevas asimilaciones, desarrollamos y 
ampliamos los conceptos inclusores. Estas asimilaciones se pueden realizar de tres 
formas diferentes, haciendo intervenir distintos procesos, lo que da lugar a tres 
modalidades de aprendizaje significativo: 


e Aprendizaje subordinado. 
e Aprendizaje supraordenado. 
e Aprendizaje combinatorio. 


a) Aprendizaje subordinado 


El inclusor es más general y el nuevo conocimiento se subordina 


En el aprendizaje significativo la estructura cognitiva se organiza también de forma 
jerárquica. En el caso del aprendizaje subordinado, el concepto nuevo se subordina 
jerárquicamente a los inclusores, ya que éstos son de un mayor nivel de abstracción, 
generabilidad e inclusividad. Se produce así un afinamiento del significado de los 
conceptos existentes en la estructura cognitiva para precisarlos y hacerlos más 
específicos (NOVAK, 1998). El proceso por el que se lleva a cabo esta diferenciación se 
llama diferenciación progresiva, y en él las relaciones son de naturaleza subordinada. 


La mayoría de los aprendizajes significativos en situaciones de enseñanza ocurren 
por procesos de diferenciación subordinada. AUSUBEL (1978) sostenía que el desarrollo 
conceptual es más eficaz cuando se presentan primero los conceptos más generales e 
inclusivos y desde ellos se van diferenciando progresivamente los detalles. Por ejemplo, 
comenzaríamos el proceso con el concepto de «aprendizaje», entendido como proceso de 
adquisición, de cambio, de mejora... y progresivamente diferenciaríamos entre 
aprendizaje conductista, centrado en los cambios externos, y aprendizaje cognitivo, 
centrado en los procesos internos. Es así como desde un concepto inicial asimilamos 
otros, y si esto lo hacemos de forma consciente, nos podemos plantear nuevos 
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interrogantes, cuya respuesta va a exigir nuevas diferenciaciones. En el ejemplo anterior, 
el proceso nos llevaría a preguntarnos cuál es la naturaleza de esos procesos internos o 
qué diferencia existe entre procesos asociativos y constructivos. Afinar en las 
discriminaciones nos permite descubrir nuevas relaciones, las cuales podremos integrar o 
reconciliar como veremos en el siguiente tipo de aprendizaje. 


La subordinación mediante diferenciación progresiva produce cambios en los conceptos 
preexistentes 


La diferenciación progresiva no es sólo añadir conocimientos —cambios 
cuantitativos— a la estructura cognitiva, sino que al ampliar la jerarquía también se 
producen cambios cualitativos, ya que se modifica en cierto modo el significado de los 
conceptos ya existentes como consecuencia de las relaciones verticales y horizontales 
entre los elementos de la estructura (NOVAK, 1998). Al subordinar los conceptos de 
aprendizaje conductista y cognitivo, no sólo habremos suma-do dos nuevos conceptos a 
nuestra estructura cognitiva (cambio cuantitativo), sino que nuestro inicial concepto de 
aprendizaje se enriquecerá, será más preciso, se modificará cualitativamente. 


Dentro de esta modalidad de aprendizaje podemos diferenciar, como señala 
MOREIRA (2000), dos tipos de aprendizaje subordinado: el derivativo y el correlativo. 


Los atributos básicos del inclusor no se modifican 


Los atributos básicos del inclusor se modifican 


e En el aprendizaje subordinado derivativola idea nueva se deriva con 
facilidad del conocimiento ya existente en la estructura cognitiva. Se produce 
asimilación, pero los atributos básicos del inclusor no se modifican. Por 
ejemplo, si ya se posee el concepto de línea poligonal (inclusor) lo 
utilizaremos para introducir los conceptos de línea poligonal abierta y cerrada, 
y desde este último introduciremos el concepto de polígono. Los 
nuevosconceptos se subordinan derivativamente al de «línea poligonal» 
porque éste, aunque se enriquezca, no modifica sus atributos como 
consecuencia de la asimilación. 


e En el aprendizaje subordinado correlativoel nuevo conocimiento se 
aprende como una extensión, modificación o elaboración de conceptos o 
proposiciones previamente adquiridos. Al  interaccionar el nuevo 
conocimiento con los inclusores, los atributos del concepto inclusor (que en el 
aprendizaje derivativo no se modificaban), pueden ser modificados o ex- 
tendidos por efecto de la inclusión. Por ejemplo, un estudiante de magisterio 
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tiene ya en su estructura cognitiva el concepto de «evaluación» adquirido en 
su experiencia como estudiante (teoría implícita). Según esta experiencia, la 
evaluación es un acto que se realiza al final del proceso de aprendizaje y sirve 
para comprobar lo que se ha aprendido. Cuando le presenten en la asignatura 
de didáctica el concepto de «evaluación continua», el estudiante utilizará 
como inclusor esta teoría implícita sobre «evaluación», y constatará que la 
evaluación no sólo se realiza al final del proceso, y que además de una 
función de comprobación y acreditación, tiene una importante función 
retroactiva que permite al profesor reajustar el proceso de enseñanza en 
función de los resultados obtenidos en el proceso de evaluación. En este caso, 
el inclusor ha sufrido modificaciones sustantivas. 


b) Aprendizaje supraordenado 


El inclusor es más concreto; el nuevo conocimiento integra distintos inclusores 


En esta modalidad de aprendizaje la transformación del conocimiento no es jerárquica — 
de arriba abajo—, sino que las relaciones entre los conceptos se producen al contrario: 
de abajo arriba. En este aprendizaje, los inclusores son de un nivel de abstracción y 
generalidad inferior al del nuevo conocimiento, por lo que el trabajo del aprendiz será el 
de integrar o reconciliar distintos inclusores —analizando semejanzas y diferencias— en 
uno nuevo más general, desde el que seguir asimilando nuevo conocimiento. Son las 
relaciones que se representan como intervínculos en un mapa conceptual (Novak, 1998). 


El proceso que se pone en marcha en este aprendizaje se denomina reconciliación 
integradora (AUSUBEL; NOVAK y HANESIAN, 1978), que tiene como resultado la 
construcción de un concepto más general —supraordenado—, que surge al reconocer 
que existen semejanzas y diferencias entre determinados conceptos de la estructura 
cognitiva, de modo que es posible una «reconciliación» entre ellos para llegar a un 
nuevo significado más enriquecedor. 


Un ejemplo de reconciliación integradora 


Veamos un ejemplo: el niño conoce y/o sabe tocar la flauta, el xilófono, la 
guitarra, etc. Todos son de formas y materiales diferentes, pero sirven para 
«hacer música»; los conceptos «flauta», «xilófono» [...] son diferentes pero 
tienen cosas en común, necesito un nuevo concepto que los abarca a todos, 
respetando sus diferencias [...] son «instrumentos musicales». Otro ejemplo 
clásico es el del concepto «vertebrado»; el alumno posee como inclusores los 
conceptos de mamífero, ave, pez [...] se trata de grupos de animales 
diferentes pero con una característica común: su esqueleto interno, que puede 
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estar formado por huesos o por espinas. 


Reconciliación integradora: construimos un concepto más general 


Cuando uno o varios conceptos se integran en otro más general, se dice que entre 
ellos existe una consonancia cognitiva producida por procesos de reconciliación 
integradora. Pero si los conceptos no se integran adecuadamente y entre ellos surgen 
contradicciones, en este caso lo que se da es disonancia cognitiva (GARCÍA MADRUGA, 
1992; ONTORIA, 1992). La disonancia cognitiva indica fallos en el proceso de 
reconciliación: no se han analizado correctamente las semejanzas y diferencias entre los 
elementos inclusores. Por ejemplo, un niño puede incluir erróneamente el «hórreo» 
como vivienda, porque aunque externamente puede parecer una casa —ncluye 
semejantes elementos arquitectónicos— no ha sido construido para cobijar gente, sino 
para almacenar alimentos. En este caso se ha producido una disonancia cognitiva. 


Combinamos diferenciación y reconciliación 


En el aprendizaje significativo se suele producir de forma simultánea la inclusión, la 
diferenciación progresiva y la reconciliación integradora (NOVAK, 1998), como se 
puede constatar en cualquiera de los ejemplos propuestos. 


c) Aprendizaje combinatorio 


Relacionar conceptos de forma no jerárquica 


En esta modalidad de aprendizaje los nuevos conceptos no se relacionan de forma 
subordinada o supraordenada con los inclusores, sino de una forma más general 
(horizontal), no jerárquica. Se trata de buscar elementos comunes entre los conceptos, 
pero sin establecer relaciones jerárquicas (los conceptos son del mismo nivel y no se 
produce inclusión). Lo importante en esta modalidad de aprendizaje es lograr relaciones 
sustantivas entre los conceptos y conseguir una mayor transformación de lo aprendido 
para reducir el olvido y favorecer la transferencia. 


El aprendizaje combinatorio es más favorable para la adquisición de proposiciones 
que de conceptos, es decir, por combinación de conceptos elaboramos proposiciones. 
Podemos tomar muchos ejemplos de la física; por ejemplo, la ace-leración que tiene un 
móvil es el cambio de velocidad en una unidad de tiempo. Esta proposición combina los 
conceptos de velocidad y tiempo para generar un nuevo concepto que es el de velocidad. 
En su conjunto me ha permitido elaborar una proposición en la que todos ellos quedan 
relacionados. 


TABLA 3.5 
MODALIDADES DE APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 
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A. SEGÚN TIPO DE RESULTADOS 


REPRESENTACIONES CONCEPTOS PROPOSICIONES 


Representaciones arbitrarias 
de regularidades 
REGULARIDAD + ETIQUETA 


Relación entre 
conceptos 


Aprendizaje asociativo 
(literal) 


B. SEGÚN PROCESOS/RELACIÓN ENTRE LOS CONOCIMIENTOS 


SUBORDINADO SUPRAORDINADO COMBINATORIO 


NUEVO 
CONOCIMIENTO 
(concreto) 

y 


se subordina 


INCLUSOR 
(concreto) 


y 


se subordina 
NUEVO e Los conocimientos se 
(general) relacionan de forma 


El nuevo conocimiento integra AO IAE 
uno o varios inclusores 


j 
INCLUSOR 
(general) 

El nuevo conocimiento 
se subordina al inclusor 


Diferenciación Reconciliación 
progresiva integradora 


5.3.3 Relación entre los procesos que propone el aprendizaje significativo y 
los procesos que propone la actual psicología cognitiva 


Si el lector está realizando una «lectura significativa» de este libro, es muy posible que 
se encuentre sumido en un «desequilibrio cognitivo» tratando de integrar los postulados 
de la teoría del aprendizaje significativo con los de la nueva psicología cognitiva 
expuestos en el apartado 5. Para ayudarte a superar este desequilibrio —que si se supera 
es altamente positivo, pues te permite aprender—, queremos concluir este apartado 
comparando las semejanzas que se dan al analizar los procesos de construcción del 
conocimiento propuestos por la teoría del aprendizaje significativo y la actual psicología 
cognitiva. Comenzaremos por decir que ambas comparten dos importantes 
planteamientos: 
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Lo que comparten 


e Las dos entienden que para construir un conocimiento hay que estable cer las 
relaciones adecuadas. 

e Destacan la importancia de explicitar el conocimiento para lograr su 
transformación, lo que se relaciona con la toma de conciencia reflexiva. 


Comparando los procesos de construcción del conocimiento de ambas teorías 


Tomaremos como guía para realizar esta comparación los procesos de construcción 
de conocimiento propuestos por POZO (1999), desde la psicología cognitiva y que se 
estructuran en torno a cuatro niveles: 


a) Procesos de asimilación o construcción estática. 
b) Crecimiento. 

c) Generalización. 

d) Cambio conceptual. 


Estos cuatro niveles pueden entenderse como grados en una escala de aprendizaje en 
la que la significatividad va ganando importancia. Para facilitar la comprensión 
ilustraremos el proceso con un ejemplo. 


No hay una verdadera interacción entre el conocimiento nuevo y el antiguo (No hay 
reflexión) 


El alumno es consciente del desajuste entre los dos conocimientos, pero no lo supera. 
(Exige cierto nivel de reflexión) 


e 1% nivel: procesos de asimilación o construcción estática 


En este nivel, la información nueva simplemente se asimila a la anterior: ambas se 
juntan, pero no se produce acomodación porque el aprendiz no toma conciencia del 
desajuste entre las dos informaciones —lo que suele ser frecuente si el conocimiento 
anterior es una teoría implícita. Como no hay una verdadera interacción entre el 
conocimiento nuevo y el antiguo (sólo se produce asociación), el aprendiz no siente la 
necesidad de cambiar y no se construye nuevo conocimiento. En este nivel no se produce 
aprendizaje significativo. 


Un estudiante de ESO acaba de estudiar en la asignatura de Historia de España el 
tema 11 (La Primera República). El siguiente tema (el 12) se titula: La Res-tauración. Al 
preguntarle por qué el tema se llama así, no sabe dar una respuesta: se ha limitado a 
juntar la información del tema 11 y el 12, y seguramente tiene un enorme lío de fechas y 
nombres. Podemos afirmar que en su proceso de aprendizaje sólo se están produciendo 
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procesos de asimilación estática y que el aprendizaje no es significativo. 
e 2" nivel: crecimiento 


En este segundo nivel se inicia la puesta en marcha de procesos de explicitación. El 
aprendiz realiza una cierta reflexión sobre su conocimiento previo y eso ya le permite 
detectar si hay desfase con respecto al conocimiento nuevo. El aprendiz trata de buscar 
explicaciones a la falta de ajuste entre los dos conocimientos, pero estas explicaciones no 
suponen todavía una verdadera superación del desfase. Las explicaciones se irán 
almacenando como informaciones complementarias (MARCHESI y MARTÍN, 1998). El 
alumno llega a ser consciente de que algo falla en el proceso de aprendizaje (no entiende, 
no aprende... hay desfase entre conocimientos previos y nuevos), pero tiende a explicar 
su fracaso desde causas externas ——por ejemplo, es el profesor el que no ha sabido 
explicarlo bien— y continúa aprendiendo de forma mecánica y no significativa. 


Siguiendo con el ejemplo anterior, el alumno nos diría que ya se había pre-guntado 
por qué este tema tenía un título tan raro, pero que el profesor no se lo había aclarado. 
Tal vez alguien le indique que «restaurar» es volver a poner, lo añadirá como 
información complementaria pero seguirá sin relacionar esta palabra con el título del 
tema y mucho menos con los temas anteriores. 


El alumno es consciente del desajuste entre los dos conocimientos y lo resuelve 
utilizando los procesos de generalización y discriminación 


e 3% nivel: procesos de ajuste 


Los procesos de ajuste son semejantes a los de asimilación por inclusión que propone el 
aprendizaje significativo. En los niveles anteriores, el aprendiz no ha logrado aprender 
de forma significativa. Esta falta de significatividad en lo aprendido puede deberse a 
distintas causas: porque no haya conseguido interaccionar el nuevo conocimiento con los 
inclusores pertinentes o porque carece de interés por un verdadero aprendizaje 
significativo; también puede ocurrir que el nuevo conocimiento se haya presentado de 
forma poco organizada. 


El nivel de ajuste supone una implicación más consciente del aprendiz en su proceso 
de aprendizaje, lo que le estimula a reflexionar sobre los desajustes entre sus inclusores y 
el nuevo conocimiento. Para hacer frente o resolver este desfase, al aprendiz no le vale 
con añadir explicaciones o justificaciones externas; necesita poner en marcha una serie 
de procesos (subprocesos) que resuelvan este desajuste. Estos procesos son básicamente 
dos: la generalización y la discriminación. 


e Generalización: consiste en construir una categoría o concepto más general a 
partir de otros más concretos ya existentes en la estructura cognitiva, pero que 
comparten rasgos comunes. Es un proceso semejante a la reconciliación 
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integradora propuesta por Ausubel. Para construir la nueva categoría más 
general buscamos relaciones, rasgos comunes, integramos rasgos. 


En nuestro ejemplo, el alumno ha estudiado el concepto de monarquía y el de 
república e integra ambos conceptos en la categoría nueva «formas de gobierno». 


e Discriminación: es el proceso contrario, y al mismo tiempo complementario del 
anterior. Ahora, desde un inclusor previo más general, diferenciamos de forma 
progresiva nuevos conceptos que son superiores en profundidad (AUSUBEL, 
1978). 


En nuestro ejemplo, el alumno puede poseer el inclusor «formas de gobierno» e 
incluir monarquía y república como conceptos subordinados a la categoría antigua. 


Por cualquiera de los dos procesos será posible que el alumno resuelva el desajuste. 
Si ha aprendido significativamente que monarquía y república son formas de gobierno, y 
los temas son: la Monarquía, la Primera República y la Res-tauración de Alfonso XII, 
comprenderá más fácilmente que eso significa que se vuelve a instaurar la forma de 
gobierno anterior a la república, que era la monarquía, y el título del tema tendrá 
significado para él. 


Los procesos de ajuste están ya en la base de la comprensión, pero no podemos 
olvidar que para llegar a ellos primero hemos de partir de procesos asociativos, los que 
realiza la mente encarnada (Pozo, 2001, 2003), que son el punto de partida para la 
construcción y que, por tanto, precisan ser integrados en nuestras construcciones con la 
intervención de la conciencia, y en el caso del aprendizaje escolar, también de la cultura. 
Será el contraste y la reflexión consciente que realicemos entre nuestros conocimientos y 
los nuevos, mayoritariamente procedentes de la cultura, lo que va a estimular el cambio 
y la reconstrucción de nuestro conocimiento anterior, acercándonos al verdadero 
aprendizaje. 


e 4” nivel: cambio conceptual 


El cambio conceptual supone la verdadera comprensión, y se demuestra mediante la 
aplicación en la práctica del nuevo conocimiento 


El cambio conceptual es el nivel más complejo de construcción. Implica procesos que 
van más allá del ajuste y nos llevan a plantearnos una reestructuración del conocimiento 
(NORMAN, 1982; RUMELHART y NORMAN, 1978) o redescripción representacional 
(KARMILOFF-SMITH, 1992) para lograr su comprensión. El cambio conceptual es un 
aprendizaje poco frecuente, difícil de conseguir, pero muy positivo. Requiere que el 
aprendiz supere todos los niveles antes descritos (toma de conciencia y contraste 
reflexivo), pero para que se produzca una verdadera comprensión no basta con que el 
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conocimiento nuevo se integre en el anterior, sino que se tiene que producir una 
transformación más profunda que asegure que se ha producido una verdadera 
comprensión. El verdadero cambio conceptual está muy relacionado con la aplicación o 
puesta en práctica de nuestros conocimientos. Aparentemente se puede haber producido 
la comprensión e integración del nuevo conocimiento, pero en el momento de actuar, el 
aprendiz continuará aplicando el conocimiento antiguo; por tanto, el nuevo no ha sido 
asimilado. El cambio conceptual también puede exigir abandonar —+transformar 
totalmente—, el conocimiento anterior, porque ambos conocimientos resulten 
incompatibles. 


Retomemos el ejemplo de la evaluación. Un estudiante de magisterio tiene ya 
en su estructura cognitiva el concepto de «evaluación» adquirido en su 
experiencia como estudiante (teoría implícita), según la cual la evaluación 
tiene una función de control y se realiza al final del proceso de aprendizaje. 
La evaluación no tiene para él ninguna vinculación con el proceso de 
aprendizaje —los resultados de su evaluación no han servido para ayudarle en 
su aprendizaje—, só- lo la entiende como sanción. En la asignatura de 
didáctica aprende un nuevo concepto de «evaluación», en la que se destacará 
una importante función retroactiva que permite al profesor reajustar el proceso 
de enseñanza en función de los resultados obtenidos en el proceso de 
evaluación. Es posible que el alumno haya resuelto el desajuste y haya 
modificado su teoría implícita, pero sólo podremos hablar de cambio 
conceptual si en su práctica como profesor integra la evaluación en el proceso 
de aprendizaje. Si el estudiante/nuevo profesor se limita a hacer pruebas 
objetivas al final del tema, no se habrá producido en él el cambio conceptual. 


Una nueva forma de entender el aprendizaje 


Resumiendo, cuanto más modifiquemos el conocimiento previo, más posibili dades 
tenemos de acercarnos a la comprensión (AUSUBEL, 1978), lo que a su vez requiere como 
requisito previo que el material de aprendizaje se presente de forma clara y organizada, 
ya que se facilita el establecimiento de relaciones de forma reflexiva. Si estamos 
preocupados por una enseñanza de calidad, creemos que estas consideraciones han de ser 
prioritarias: es fundamental diseñar ta reas para que el alumno tome conciencia de forma 
autónoma y colaborativa, de las contradicciones entre la información nueva y la que ya 
tenía almacenada en su memoria, ya que esto va a ser el punto de partida para el cambio 
(MARCHESI y MARTÍN, 1998). 


Concluimos este apartado con una tabla comparativa entre los procesos de 
construcción del conocimiento propuestos por el aprendizaje significativo y la propuesta 
de la actual psicología cognitiva. 
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TABLA 3.6 
PROCESOS DE CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO. TABLA 
COMPARATIVA 
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TEORÍA i TEORÍA TEORÍA 
Li ptr DEL APRENDIZAJE pa rd DEL APRENDIZAJE pe DEL APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO SIGNIFICATIVO SIGNIFICATIVO 

ASIMILACIÓN Constmoción estálica. Aprend aja ASIMILACIÓN Corsimación estática Aprendizaje ASIMILACIÓN Construcción estática. Aprerdeaje 

Na tay reflexión. ro sgrácitoo No hay rellsxión. no sigrilicalivo Mo hay rotexión no sigaticatiao 
CRECIMIENTO Cierta retiexión. Aprendzaja CRECIMIENTO Cierta reficxión. Aprendirao CRECIMIENTO Certas reeflcen. Aprendizaje 

Tura de concenis del dejes en | 10 rica Toma da conciencia del desajuste an- | no significativo Tama de sorcionsa de desqueteen | nn significativa. 

bre conocInerto nuevo y pre, te conocimiento nuewo y previo. tre conocimiento muevo y peso. 
AJUSTE Contiasie reñexivo Aprendizaje AJUSTE Contraste rofiexro Apendirar AJUSTE Costra rele Agrendiaje 

Desde el desansie medial pro- | significativo Pesueha al desajuste mediante pro- | sgaiticaro Presuedve el desapete mestre pr | agrfcabeo 

dos! Dilertensación prugresis a Eiferanciación progresiva peo Uisvcnctación progresiva 

Dscamración Aeconciación mtegradara Discrivaiiración: Fiescancalación iegrsdora (Nscriminación Beconcilación itegadera 

Ganarsización Gonlización. Generalcación: 
CAMBIO Vedadens conrereón y aiación. | Aprendizaje CAMBIO Wadadera comprensión y asimilación, | Apeandizas CAMBIO Wertadoa comperlón y eaamiscén, | Aprendeajr 
CONCEPTUAL Aplicación del muevo conccimiento | signibeartivo CONCEPTUAL Agicación de nueo cancimienlo | significo CONCEPTUAL Aplicación del nuguo conocimiento | significativo 

ala práctica ala práctica. ala prácica. 


5.4. Aportaciones de J. Novak y D. Gowin al aprendizaje 
significativo 

La teoría del aprendizaje significativo planteada por Ausubel está siendo desarrollada 
por sus numerosos discípulos (Novak, Gowin, Moreira, González, etc.). Todos ellos han 
profundizado en los planteamientos de esta modalidad de aprendizaje; entre ellos hemos 
querido destacar algunos nombres por la relevancia de sus aportaciones, que se han 
concretado en muchos casos en interesantes estrategias que nos ayudan a desarrollar esta 


modalidad de aprendizaje (los mapas conceptuales de Novak, la «Uve» de Gowin, etc.) 
que analizaremos más adelante. 


Abordaremos en este apartado las aportaciones de dos de los más destaca-dos 
discípulos de Ausubel: J. Novak y D. Gowin. 


5.4.1. Teoría de la educación propuesta por J. Novak 


La educación debe capacitar al individuo para construir significados 


AUSUBEL y NOVAK proponen una teoría de la educación que van desarrollando en sus 
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trabajos (1977, 1993, 1998), en la que incluyen una teoría del aprendizaje, una teoría del 
conocimiento y una teoría didáctica. 


Educar es para estos autores una ciencia y un arte, ya que implica juicios, 
sentimientos y valores personales. El propósito de la educación es capacitar a los 
aprendices para hacerse cargo de su propia construcción de significados, lo que requiere 
trabajar de forma integrada el plano del pensar, del sentir y del actuar, buscando así la 
mejora del individuo para enfrentarse a la vida. Para Novak, una acción entre un profesor 
y un alumno, en la que se intercambian significados, pensamientos y sentimientos, es 
una acción educativa. Los factores cognitivos actúan como inclusores relevantes para 
explicar el éxito en las acciones y en la solución de problemas. Por tanto, la construcción 
de significados requiere de la integración de pensamiento, sentimiento y aprendizaje. 


FIGURA 3.18 
NUESTROS SIGNIFICADOS DE LA EXPERIENCIA EN UNA 
MEZCLA DE NUESTROS PENSAMIENTOS, SENTIMIENTOS Y 
ACCIONES 


SERES HUMANOS 


tienen y realizan 


PENSAMIENTOS SENTIMIENTOS ACCIONES 


que se combinan 
para formar 


SIGNIFICADOS 
DE LA 


EXPERIENCIA 


(Novak, 1998: 29). 


Los cinco elementos de la educación de Novak 


Novak toma como base la propuesta de SCHWAB (1973), a la que añade la 
evaluación, ya que considera que de ella puede depender lo que ocurre en la enseñanza y 
en el aprendizaje. Para Novak, los elementos básicos de la educación serían: el alumno, 
el profesor, el conocimiento, el contexto y la evaluación. Existen también dos elementos 
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intervinientes: el tiempo y el dinero. 


En una situación educativa —didáctica— se adquiere conocimiento en un contexto 
por la interacción entre dos personas: el profesor y el alumno, y estas interacciones son 
evaluables; al mismo tiempo, todos los elementos se combinan/ interactúan para 
construir el significado de la experiencia. El hecho educativo es una acción compartida, 
en la que se intercambian significados y sentimientos entre el profesor y los alumnos, 
que si logran el éxito, habrán conseguido que se produzca el aprendizaje significativo. 
En una educación eficaz, el profesor es aprendiz y el aprendiz es profesor, sus 
actividades son cooperativas. 


El aprendizaje es significativo y compartido 


Novak añade además que los significados que profesor y alumno comparten han de 
estar aceptados por la comunidad científica. Para este autor, para que se dé aprendizaje 
significativo es preciso que se establezcan las relaciones a partir del conocimiento 
científico; no basta con hacer diferenciaciones y elaboraciones si éstas se hacen desde 
conocimientos incorrectos. En consecuencial, la idea central de la teoría de la educación 
de Novak es, tal y como sintetiza MOREIRA (2000), «que el aprendizaje significativo 
subyace a la integración constructiva entre pensamiento, sentimiento y acción, que 
conduce al engrandecimiento humano» (MOREIRA, 2000: 43). 


FIGURA 3.19 
LOS CINCO ELEMENTOS QUE COMPRENDEN UN HECHO 
EDUCATIVO 
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EDUCACIÓN 


debe tener en cuenta 


CINCO ELEMENTOS BÁSICOS 


que son 


PROFESOR || APRENDIZAJE || CONOCIMIENTO || EVALUACIÓN || CONTEXTO 


todos 


INTERACTÚAN 


para construir 


SIGNIFICADO 


que que 
DISCAPACITADOR [7 puede ser DE LA puede ser] CAPACITADOR 


EXPERIENCIA 


(Novak, 1998: 31). 


La mejora de la educación no depende sólo de la capacitación cognitiva (desarrollo 
de marcos conceptuales); es también importante el disminuir las prácticas inadaptadas y 
las acciones psicóticas, y el saber utilizar estrategias que ayuden a aprender a aprender y 
a incrementar la autoestima. 


5.4.2. Teoría de la educación propuesta por D. Gowin 


Cuestiones clave a las que hay que responder 
A este autor le preocupan tres cuestiones en relación al conocimiento: 


e Cuál es su origen, su procedencia. 
e Cómo organizarlo. 
e Cómo emplearlo de forma eficaz. 


Para resolver estas cuestiones, propone una estrategia que denomina la UVE 
heurística. Esta estrategia ayuda a analizar la estructura del proceso de producción del 
conocimiento. (Estudiaremos con más detalle esta estrategia en el pró- ximo capítulo.) 


Hay que integrar pensamiento, sentimiento y acción 


Al igual que Novak, este autor insiste también en la importancia de la relación 
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triádica entre alumno, profesor y los materiales aprendidos, como triángulo básico para 
llegar a la comprensión de significados, ya compartidos por la comunidad científica. La 
comprensión de significados exige además que el alumno manifieste una disposición 
positiva para aprender relacionando de forma sustantiva. 


Gowin insiste en la importancia del significado de los conceptos, de ahí que la 
enseñanza haya de plantearse cómo modificar el significado de la experiencia de los 
alumnos de forma comprensiva, pero al mismo tiempo reconoce que el aprendizaje no es 
sólo cognitivo, y la clave, al igual que para Novak, está en integrar pensamiento, 
sentimiento y acción. 


No vamos a extendernos más en las teorías desarrolladas por estos autores pues 
consideramos que la síntesis presentada es suficiente para llegar a comprender sus 
planteamientos. Damos, por tanto, por concluido este apartado, pero anticipamos que es 
nuestro propósito plantearnos una reflexión análoga sobre el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, en la que hemos querido también profundizar sobre los elementos de la 
enseñanza implicados en el logro de un aprendizaje significativo, sobre los que el 
profesor habrá de reflexionar, de modo que desde esta reflexión tome decisiones 
justificadas acerca de cómo ense- ñar. Planteamos esta reflexión en el apartado 5 del 
siguiente capítulo. 


6. NUEVO PARADIGMA DE PROCESAMIENTO COGNITIVO DE LA 
INFORMACIÓN 


Al iniciar este capítulo, realizábamos una clasificación de las escuelas de aprendizaje en 
dos bloques: escuelas asociativas (bloque A) y escuelas constructivas (bloque B). 
Estamos a punto de presentar una nueva escuela denominada «de procesamiento 
cognitivo de la información», y alguno de nuestros lectores puede pensar: a ver si se 
aclaran, ¿no habían dicho de la escuela de procesamiento de información que era 
asociativa? Bien pensado, pero también te habrás dado cuenta de que hace referencia a 
un procesamiento «cognitivo»... Esta es la razón por la que hemos incluido esta escuela 
en este bloque, y no al final del apartado 2, porque según este paradigma explicativo del 
aprendizaje, el procesamiento de la información es visto como algo dinámico, 
planteamiento propio de las escuelas cognitivas. 


6.1. La teoría PASS de la inteligencia 


Expliquemos con más detalle cada uno de estos momentos, para comprenderlos mejor. 


La base de este nuevo paradigma explicativo del aprendizaje es la teoría PASS de la 
Inteligencia (acrónico que descifraremos un poco más adelante), que fue presentada por 
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Das, J. P., NAGLIERI, J. A. y KIRBY, J. R. en el año 1994. Esta moderna teoría explica la 
inteligencia como procesamiento de la información y se caracteriza por su carácter 
dinámico, ya que no entiende la inteligencia como una habilidad o capacidad estática. 
Debemos buscar los orígenes de esta teoría en los trabajos desarrollados por LURIA 
(1973). 


6.1.1. Los cuatro procesos básicos 


Las unidades básicas del funcionamiento cognitivo 


Como toda teoría de «procesamiento de la información», la teoría PASS plantea que la 
competencia o aptitud intelectual humana está configurada por tres unidades básicas de 
funcionamiento cognitivo, o dicho en otras palabras, el procesamiento de la información 
implica entrada, procesamiento central y salida. 


e El inputo entrada de la información. 
e El procesamiento central. 
e El outputo respuesta. 


Por ejemplo, cuando alguien lee, el material de lectura entra por una puerta 
de entrada —habitualmente la vista, pero en un ciego puede ser el tacto—, 
pasa al cerebro donde es procesada (procesamiento fonológico y 
procesamiento cognitivo) y sale una respuesta, que sería lectura oral 
(articulación de los fonemas correspondientes). 


Expliquemos con más detalle cada uno de estos momentos, para comprenderlos 
mejor. 


Obtener información (input) 


El primer paso del procesamiento cognitivo de la información es obtener 
información (input), lo que haremos a través de nuestros sentidos (vista, oído, piel, 
órganos internos, etc.). Esta información sensitivo-sensorial se analiza y hace que se 
activen los procesos centrales. ¿Y cuáles son esos procesos centrales? Son cuatro 
mecanismos, cuyas iniciales forman el acrónimo PASS: 


Los procesos centrales: (las iniciales forman el acrónimo PASS) 


(P) Planificación. 

(A) Atención. 

(S) Simultáneo. 

(S) Secuencial o sucesivo. 
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TIMONEDA (2006a), define así cada uno de estos procesos: 


Planificación: decido, selecciono la estrategia más eficaz 


a) La planificación es el proceso que se requiere cuando la persona toma una 
decisión para resolver un problema, para llevar a término una actividad o para 
saber qué decir al jefe cuando nos acaba de ofrecer una posibilidad de ascenso. 
La planificación es un proceso mental mediante el cual se decide, se selecciona 
y se pone en acción la estrategia eficaz para solucionar algo. Utilizamos la 
planificación para resolver problemas, desarrollar planes, controlar y 
regular el proceso de resolución, cambiar de estrategias, si es necesario, y 
valorar si se ha alcanzado o no el objetivo. Para todo ello, la planificación se 
sirve del conocimiento. 


Atención: selección y focalización de la información 


b) La atención es el proceso mental mediante el cual se atiende selecti vamente a 
unos estímulos informativos pero no a otros. Así pues, el proceso cognitivo 
de atención focaliza la actividad cognitiva, selecciona la información y se 
resiste a la distracción. En todas las tareas escolares y en todas las actividades 
cotidianas está presente el proceso cognitivo de atención. 


Es muy importante aclarar la diferencia entre atención como proceso 
cognitivo y la «conducta atenta»; una persona puede aparentar una conducta 
de distracción, de no escucha, etc., pero eso no significa que esté fa-llando el 
proceso cognitivo de atención. 


Veamos un ejemplo: Jaime, un chico de nueve años, obtiene un bajo 
rendimiento escolar. Su maestra relata que el chico no está atento en clase ya 
que se distrae muy a menudo. Valora-dos los procesos cognitivos, observamos 
que su proceso cognitivo de atención está por encima de la media. Podríamos 
decir que Jaime se distrae en clase, pero que su proceso cognitivo de atención 
funciona perfectamente; seguramente, no está atento a las explicaciones de la 
maestra, pero sí que lo está a otros estímulos. Esta distinción es muy 
importante para que no efectuemos relaciones de causa-efecto inadecuadas 
que pueden inducirnos a diagnósticos erró- neos. Además, fijémonos en la 
clara distinción entre input, proceso cognitivo, y output: el proceso cognitivo 
de atención de Jaime está en el interior de su cerebro, la conducta desatenta de 
Jaime está en el exterior, en el output. 


Procesamiento simultáneo: procesa la información de manera global. Da significado a la 
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información 

c) Hablamos de procesamiento simultáneo cuando el sujeto procesa la 
información de una manera global, holística, visual, dando sentido al to do y 
no a las partes. Un procesamiento simultáneo tiene lugar cuando mi-ramos un 
cuadro y lo contemplamos en su totalidad, sus relaciones espaciales, o cuando 
escuchamos una orquesta y percibimos todos los ritmos, timbres y tonos 
integrados en el producto musical objeto de nuestra atención. En el campo 
educativo, son ejemplos de tareas relacionadas con el procesamiento 
simultáneo: el aprendizaje de la forma de las letras integrando todas y de los 
números, entender las ideas centrales de una historia, comprender párrafos 
difíciles y las habilidades para utilizar diagramas y esquemas. 


Procesamiento secuencial: implica secuencialidad. Trabaja con información arbitraria 


d) El procesamiento secuencial, tal como expresa la misma palabra, implica 
secuencialidad, temporalidad, dando sentido a las partes y no al todo. En su 
aplicación al campo educativo, el procesamiento secuencial se expresa en 
actividades como la de memorización de números y de palabras, la asociación 
entre letras y sus sonidos, el aprendizaje de las reglas grama-ticales, la 
cronología de hechos históricos, seguir paso a paso el método científico, 
habilidades matemáticas y entender las reglas de muchos juegos. Podríamos 
decir que el procesamiento secuencial juega un papel muy importante en los 
aprendizajes basados en gran medida en la arbitrariedad. 


No debemos asociar el modo como se presenta la información con el tipo de 
procesamiento que utilizamos: el hecho de que la presentación de la información sea de 
un tipo o de otro, no condiciona la modalidad de procesamiento que tiene lugar ni el tipo 
de respuesta. Por ejemplo, después de una presentación secuencial de la información, 
puede tener lugar un proceso simultáneo de la misma y originar una respuesta 
secuenciada. 


Hay que tener presente que un procesamiento no es nunca puramente simultáneo o 
puramente secuencial, sino que se trata del predominio de un procesamiento sobre el 
otro (DAS; KAR y PARRILA, 1998). Además, a partir de un cierto nivel de complejidad, se 
requieren ambas modalidades de procesamiento para todas las acciones cognitivas. 


Añadir los conocimientos basados en experiencias y aprendizajes previos (conocimiento 
base), emociones y motivaciones 


A estos cuatro procesos se suman los conocimientos basados en nuestra experiencia 
y aprendizajes previos (conocimiento base) y nuestras emociones y motivaciones. Estos 
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son elementos de inmersión para que nuestra información pueda ser procesada, «es como 
si los procesos PASS estuvieran flotando en un mar compuesto de conocimientos 
adquiridos: sin el agua no podrían operar, ya que se hundirían» (DAS et al., 1999: 53). 
El proceso finaliza cuando elaboramos una respuesta (acción o conducta), que en inglés 
denominamos output. 


6.1.2. ¿Cómo funciona nuestro cerebro? 


Ahora que ya conocemos los cuatro procesos podremos entender un poco mejor cómo 
trabaja nuestro cerebro. Para que la explicación sea más clara vamos a utilizar una 
metáfora visual tomada de TIMONEDA (2007). Hemos reproducido dicha metáfora en la 
siguiente figura: 


FIGURA 3.20 
METÁFORA VISUAL DE LA TEORÍA PASS 
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¿Cómo funciona nuestro cerebro? 


Tomado de TiMONEDA, C. (2007). 


Metáfora mental para explicar los procesos básicos 


Nuestro cerebro es como una mesa. Esta mesa tiene cuatro patas (los cuatro 
procesamientos: atención, planificación, procesamiento secuencial y procesamiento 
simultáneo), y se ubica sobre un determinado suelo (configurado por nuestras 
experiencias, motivaciones y emociones y por todo los conocimientos previamente 
aprendidos). Para que nuestro cerebro funcione correctamente, las cuatro patas tienen 
que funcionar adecuadamente —ninguna puede estar rota, porque no se trabaja bien 
sobre una mesa con una pata rota—. Y el suelo tiene que estar li-so —las irregularidades 


del suelo representan las alteraciones emocionales —£, 


La atención se representa con una linterna. S1 la linterna está apagada, no estamos 
atentos, por tanto, esa pata está rota. La planificación es como el director de una 
orquesta: es el que decide quién toca y cómo debe tocar. El procesamiento simultáneo se 
relaciona más con el sentido de la vista, hace representaciones holísticas que exigen 
relacionar elementos; y por último, el procesamiento secuencial o sucesivo se asocia con 
el oído e implica que los estímulos son procesados de una manera lineal. 


Reproducimos a continuación el diagrama que explica todo el proceso: 
FIGURA 3.21 
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(Das et al., 1999: 52) 


Resumiendo 


Resumiendo, recibimos la información (input) a través de nuestros sentidos; el tipo 
de input puede ser visual, auditivo o quinestésico. El input o modo en que la información 
es recibida puede ser tanto concurrente (todos los componentes de la información son 
presentados de forma simultánea), como serial (los distintos componentes van 
apareciendo sucesivamente, uno después de otro). La naturaleza del input nos puede 
condicionar a utilizar un tipo de procesamiento u otro; por ejemplo, podemos procesar 
información visual tanto a través del procesamiento secuencia (sucesivo) como del 
simultáneo, mientras que será más fácil procesar la información auditiva de manera 
sucesiva o secuencial. 


Trabajar con la información recibida (input) requiere de nuestra atención. Una vez 
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que la tarea ha captado nuestra atención, el input será procesado simultá- nea o 
sucesivamente. 


e Utilizaremos el procesamiento simultáneo para dar sentido a la información que 
aparece como un patrón holístico, en el que todos los elementos están 
relacionados. 

e Se utilizará el procesamiento sucesivo cuando los elementos formen una cadena 
o progresión, en la que el orden o posición temporal de cada elemento en la 
secuencia es importante. 


La planificación regulará todos los procesos cognitivos, así como nuestras 
respuestas. 


De todo este proceso, el output o respuesta será lo único que podremos observa o 
medir. 

La teoría PASS tiene una sólida fundamentación teórica basada en numerosos 
estudios neuropsicológicos”, que han permitido identificar los nudos de la red 


neurológica implicados en cada uno de los procesos recogidos en la teoría PASS: 


Algunos datos neurológicos que fundamentan la teoría PASS 


e Prefrontal dorsolateral para la planificación (la planificación es un proce so 
similar, aunque no igual, que la función ejecutiva). 

e Prefrontal y sistema reticular ascendente (alerta) para la atención (un tipo de 
atención selectiva). 

e Cerebro posterior, esto es, occipital y parietal para el procesamiento si multáneo 
(muy relacionado con la memorización a largo plazo). 

e Prefrontal y temporal (hipocampo) para el procesamiento secuencial (muy 
relacionado con la memoria de trabajo). 


6.2. Emoción y cognición 


Recientes estudios neurológicos confirma la relación entre cognición y emoción 


La relación entre procesos cognitivos y emocionales ha quedado confirmada por los 
recientes estudios neurológicos. Tenemos ya conocimientos suficientes del 
procesamiento de la sensibilidad dolorosa y su interacción con el procesamiento 
cognitivo o pensante (DAMASIO, 1994; LEDOUX, 1996; GOLDBERG, 2000). Por otra parte, 
conocimientos neurocientíficos recientes permiten explicar una for- ma de interacción 
del procesamiento cognitivo con el procesamiento emocional (DAMASIO, 1994; LEDOUX, 
1996; TIMONEDA y cols. 1999; PÉREZ-ÁLVAREZ y TIMONEDA, 2002). En síntesis, 


267 


podemos decir que todos estos estudios nos permiten afirmar que la información o el 
dato informativo que es procesado por neuronas cognitivas es inevitablemente sentido 
por neuronas sensitivas que procesan sensibilidad, pero no cognición (lo que entendemos 
por ideas o conceptos). 


Emoción y cognición se interrelacionan significativamente a través del proceso cognitivo 
de planificación 


¿Por qué incluimos un apartado dedicado a la relación cognición emoción al hablar 
de esta teoría? Porque los trabajos de investigación realizados por ALABAU(2004) 
permiten demostrar estadísticamente que la emoción y la cognición se interrelacionan 
significativamente a través del proceso cognitivo de la planificación. ¿Cómo se 
explica esta relación? Tanto la intervención emocional como la cognitiva, tal y como 
hemos explicado anteriormente, se basan en que la persona consiga una identidad 
positiva, siendo el eje de la intervención el cambio de creencias para la toma de 
decisiones con libertad. Evidentemente, esta toma de decisiones requiere de la 
planificación. Si, basándonos en nuestras creencias, se activan mecanismos de defensa, 
esta toma de decisiones no se producirá, porque la respuesta y actuación dada por la 
persona estará basadas en esta defensa y no en una decisión tomada con libertad. La 
planificación queda bloquea-da, y esto tiene consecuencias muy negativas para la 
persona, tanto en su vida personal como académica (todo lo que implique procesos de 
aprendizaje), ya que esta planificación es primordial para la adquisición, modificación, 
reformulación, etc. de estrategias de aprendizaje (TIMONEDA, 2006b). 


El Equipo del Instituto de Investigación de la Universidad de Girona es una referencia 
clara de aplicación de la teoría PASS a las dificultades de aprendizaje 

Tenemos que mencionar también los trabajos desarrollados por el Equipo de 
Investigación del Instituto de Investigación de la Universidad de GironaW, un equipo 
multidisciplinar que ha trabajado, desde 1996 hasta 2006, con más de 800 casos de 
estudiantes con dificultades de aprendizaje (edades comprendidas entre los 4 y los 18 
años). Los procesos de diagnóstico e intervención realizados para diagnosticar y tratar 
estos casos han permitido identificar la naturaleza de los mismos, constatándose que la 
mayoría (64%) tienen un origen emocional, como se refleja en el siguiente diagrama: 


FIGURA 3.22 
ORIGEN DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE 
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(TIMONEDA, 2007). 


Como docentes no podemos pasar por alto esta relación a la hora de dise- ñar 
nuestra intervención. En el capítulo 5 presentamos los distintos programas de 
intervención que se han diseñado basándose en la teoría PASS y en los que —como 
parte sustancial de su desarrollo— se plantea la necesidad de trabajar desde un enfoque 
humanista, como premisa básica que supone la aceptación de esta relación entre 
cognición y emoción. 
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CAPÍTULO 
4 


PROPUESTAS DIDÁCTICAS DE 
INTERVENCIÓN 
FUNDAMENTADAS EN LAS 
DIFERENTES TEORÍAS DE 
APRENDIZAJE 


ORGANIZACIÓN DEL CAPÍTULO 


Relación con el capítulo 3 


En el capítulo anterior hemos presentado una síntesis del pensamiento de autores 
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representativos de diferentes escuelas de aprendizaje. Confiamos en que su lectura te 
haya permitido constatar que es posible estudiar los procesos de aprendizaje y que estos 
estudios nos proporcionan información cada vez más precisa y útil. También habrás 
descubierto que no existe una única forma de entender y explicar el proceso de 
aprendizaje, y puede que eso te haya disgustado porque esperabas una respuesta 
contundente. Pero nos preocupa que te hayas quedado con un cierto sabor «amargo» tras 
su lectura, porque no han sido más que teorías y teorías, ¡como siempre!, y habrás 
pensado, «¿y a mí eso en qué me ayuda?». Ya anticipábamos al presentar el citado 
capítulo que iba a tener una continuidad con el que ahora te presentamos. Lo que ahora 
pretendemos es retomar cada una de las escuelas, identificar y presentar las distintas 
propuestas de intervención que de ellas se han derivado y valorar críticamente esta 
propuestas. 


Reconstruir el conocimiento en la práctica 


Las teorías sobre el aprendizaje que acabamos de exponer en el capítulo 3 han sido 
el punto de partida para aproximarte a la respuesta de la pregunta anterior, que te 
proponemos reformular en los siguientes términos: ¿cómo puedo ayudarme a ser mejor 
profesional de la enseñanza? Desde estas teorías podremos formular hipótesis de trabajo 
válidas para que concretes una propuesta de enseñanza, que necesariamente habréis de 
contrastar en el aula. 


Te estamos proponiendo que reconstruyas tus conocimientos en la práctica, pues de 
nada serviría todo lo que has logrado con la lectura de los capítulos anteriores, si ahora 
no llegas al convencimiento de que tu práctica será mejor porque estás seguros de que la 
teoría es aplicable. Es necesario que todo lo que sabias interactúe con lo que has 
aprendido en los textos leídos (incluyendo este, por supuesto). Sólo entonces surgirán 
ideas nuevas (hipótesis), que habrán de ser contrastadas en la práctica, y podremos decir 
que se está produciendo en ti un cambio conceptual desde la reflexión y el análisis 
profundos de tu práctica de enseñanza... y eso es importante para ti y para tus alumnos, 
¡porque te convierte en un buen profesional de la enseñanza! 


Estructura del capítulo 
La estructura de este capítulo es la siguiente: 


e Tomamos una escuela de aprendizaje. 

e Presentamos las propuestas de intervención didáctica que han sido 
fundamentadas en dichas teorías. 

e Revisaremos críticamente cada una de estas propuestas. 


En los diferentes puntos de este capítulo iremos encontrando propuestas de 
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estrategias que tienen sus fundamentos en los principios de aprendizaje de las escuelas 
en las que hemos tenido ocasión de profundizar y llegar a una síntesis sobre sus 
aportaciones. Vas a encontrar propuestas didácticas de intervención en las que se 
abordan aspectos relativos a programación, evaluación, programas de refuerzo, 
organización de la información, adquisición y construcción del conocimiento, 
referencias a las condiciones necesarias para que se dé un aprendizaje significativo en 
vuestros alumnos, etc. 


Concluiremos el capítulo con algunas propuestas muy específicas, los programas de 
intervención basados en el nuevo paradigma de procesamiento cognitivo de la 
información, concretamente en los programas PREP/PPIC y COGENT/COGEST, pero 
de los que también podremos sacar algunos principios generales. 


Tomar una decisión «científica» sobre las propuestas presentadas 


Cuando hayas terminado de leer este capítulo, tendrás suficiente información para 
poder «decidir científicamente» cual es la teoría —o integración de teorías—, que puede 
ayudarte a enseñar a aprender a tus estudiantes. ¿Pero cómo se hace eso de «decidir 
científicamente»? Ya te lo hemos dicho: eligiendo, diseñando propuestas de intervención 
fundamentadas en esas teorías, poniendo a prueba esos diseños en la práctica y, por 
supuesto, reflexionando y siendo críticos con los resultados obtenidos. Recuerda que 
será precisamente desde el contraste en la acción —<que no conseguirías leyendo este 
libro—, desde el que podrás reconstruir tu conocimiento práctico; pero tienes que 
hacerlo tú, ya que igual que dijimos que nadie puede aprender por otro, tampoco puede 
reconstruir su conocimiento práctico. 


¡Es difícil!, pero no imposible. 


¿Cómo has dicho?... ¡que eso es muy complicado! No te lo negamos, pero las cosas 
importantes hay que vivirlas en primera persona, ¿verdad? Lo único que podemos hacer 
por ti es ofrecerte una pequeña ayuda, un «andamiaje» como dice Vygotsky, para que 
puedas empezar a construir si no te atreves solo; pero eso será en el siguiente capítulo. 
Ahora lee estas propuestas de intervención didáctica, sé crítico y deja que las ideas 
empiecen a hervir dentro de tu cabeza. 
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1. ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA 
FUNDAMENTADAS EN hKEOS PRINCIPIOS DEL 
APRENDIZAJE CONDUCTISTA 


El profesor es causa del aprendizaje 


Como señalamos en el capítulo 2, los principios de aprendizaje conductista sirvieron de 
fundamento al enfoque tecnológico de la enseñanza, en el que el profesor es la figura 
central, ya que de él depende el éxito o el fracaso del alumno. El profesor causa el 
aprendizaje, lo que equivale a decir que de su actuación depende el logro de los 
resultados u objetivos. 


Los principios teóricos se aplican al diseño para mejorar la práctica educativa (eficacia) 


Conviene recordar que, en la enseñanza tecnológica, los principios teóricos en los 
que se fundamenta, no son considerados como guías o teorías de base para que el 
profesor reflexione, ni tampoco como hipótesis de partida que el profesor contratará en 
la práctica; los principios teóricos son teorías que se aplican al diseño de la práctica 
educativa para que ésta sea más eficaz. La eficacia es el fin exclusivo de la didáctica 
tecnológica (PÉREZ GÓMEZ, 1992), por esto, todo se hace depender de la actuación del 
profesor. A la hora de organizar este apartado, hemos tenido que tener presente este 
hecho, estructurando nuestra reflexión en torno a los dos ejes en que gira la actividad del 
profesor en el aula: 


e La programación y evaluación de la enseñanza. 
e La elaboración de programas de refuerzo. 


Dedicaremos un apartado a cada uno de estos ejes de actividad. 


1.1. El profesor como responsable de la programación y 
evaluación de la enseñanza 


En relación a la programación y evaluación de la enseñanza, el conductismo ha hecho 
dos grandes aportaciones: 


Aportaciones del conductismo 


e La enseñanza programada: propuesta de programación diseñada por el propio 
Skinner y mejorada por sus colaboradores y seguidores (Pressei, Crowder, etc.). 


274 


e El movimiento de programación y evaluación de la enseñanza, conocidocomo 
enseñanza por objetivos, derivado del anterior. 


1.1.1. La enseñanza programada 


Modalidad de enseñanza individualizada 


SKINNER (1968), aplicando los principios conductistas, hace una propuesta de enseñanza 
a la que denomina «enseñanza programada». Se trata de una modalidad de enseñanza 
individualizada, centrada en el sujeto que aprende. En este sistema se aplican varios 
principios conductistas. 


Aprendizaje dirigido 

e Para evitar el fracaso y lograr que el aprendiz tenga siempre conciencia de 
éxito, no se permite el ensayo y error. En todo momento el aprendizaje está 
dirigido desde fuera, lo contrario de lo que proponen los principios 
constructivistas —como veremos más adelante—, en los que se afirma que 
aprendemos de nuestros errores. 

e La conducta es operativizada, descompuesta en conductas más simples, de 
modo que el contenido que aprender es presentado de forma graduada, 
aumentando progresivamente su dificultad. 

e Cuando la respuesta es correcta, el alumno es reforzado. Este refuerzo positivo 
le sirve de estímulo para continuar con su aprendizaje. 


Conductas operativizadas y graduadas 
Uso del refuerzo positivo 


Herramientas: las máquinas de enseñar 


Para poner en práctica esta modalidad de enseñanza, Skinner propone la utilización 
de «máquinas de enseñar» —precedente de la enseñanza por ordenador!—, en las que 
el alumno sigue las indicaciones de un programa graduado en dificultades y va 
ejecutando las tareas que se le proponen. Si sus respuestas son acertadas, avanza hacia 
tareas más complejas; si fracasa, pasa a un programa paralelo en el que recibe la 
retroalimentación (ayuda) adecuada para superar la dificultad y poder reincorporarse al 
programa principal y continuar avanzando. 


Textos programados 


Estos mismos principios son los que sirven de fundamento a los «textos 
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programados », textos en los que se insertan preguntas relacionadas con la información 
expuesta, que el lector debe ir respondiendo conforme avanza en la lectura. Para cada 
pregunta se le proponen varias alternativas de respuesta que le guiarán a páginas 
diferentes. En el caso de que su respuesta sea correcta, se le reforzará verbalmente y se le 
indicará cómo continuar con la lectura; en caso contrario, se le proporciona nueva 


información para superar el error?. 


1.1.2 La enseñanza por objetivos de aprendizaje 


Objetivos como cambios de la conducta exterior que el profesor espera del alumno 


En esta propuesta de enseñanza se resalta la importancia de los objetivos, de los 
resultados o cambios en la conducta exterior que el profesor ha previsto que tiene que 
lograr el alumno cuando haya concluido el proceso de actividad. El objetivo se entiende 
como «el comportamiento esperado en el alumno como consecuencia de determinadas 
actividades docentes y discentes, comportamiento que debe ser susceptible de 
observación y evaluación» (RODRÍGUEZ DIÉGUEZ, 1980: 45). En este mismo sentido, 
PETERSSEN (1976) define el objetivo como «la descripción de la conducta final de los 
alumnos anticipada mentalmente por los profesores)». 


El objetivo es la meta, la conducta final observable del alumno que se prefija 
intencionadamente desde fuera. Tiene por tanto, según Peterssen, un componente 
fundamental: la conducta que el alumno ha de modificar —componente formal—, el 
cual actúa sobre otro componente, el material, que hace referencia al contenido, 
entendido como un medio para modificar la conducta formal. 


Si el profesor conduce adecuadamente el aprendizaje del alumno y logra que su 
enseñanza desemboque en la consecución de estos productos —los objetivos—, 
estimados como positivos, decimos que su enseñanza es eficaz y que él es un profesor 
eficaz. A esto se añade, como afirma GIMENO SACRISTÁN (1982), la obsesión por la 
eficiencia, por lograr que los objetivos previstos respondan a las necesidades sociales 
ayudando a perpetuar el sistema social. 


Para lograr la eficacia es necesario planificar los objetivos 


Considerar que el éxito de la enseñanza depende del logro de objetivos, hace que la 
«planificación de objetivos» se convierta en uno de los pilares fundamentales de la 
misma (capítulo 2), así como también la fijación de los criterios con los que se va a 
evaluar, con los que se va a controlar su logro. 


Esto explica la importancia que esta corriente da a la planificación de la enseñanza y 
el que proliferen modelos para su diseño o planificación (KEMP, 1972; WHEELER, 1976; 
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PETERSSEN, 1976; etc.). Se trata de modelos cerrados centrados en el logro de objetivos a 
los que ya hicimos alusión en el capítulo 1 al explicar el currículo como un sistema o 
instrumento a través del que la escuela sirve a la sociedad (GIMENO SACRISTÁN, 1982, 
1983). Se trata de modelos fundamentados básicamente en principios conductistas. 


Las conductas han de jerarquizarse para que sean más fáciles de adquirir 


Siguiendo los mismos fundamentos de la enseñanza programada, la enseñanza por 
objetivos insiste en la importancia de jerarquizar la conductas formales para que sean 
más fácilmente adquiridas por los alumnos. Así, las conductas más amplias se convierten 
en objetivos generales, los cuales a su vez se subdividen en conductas intermedias, hasta 
llegar a conductas concretas y observables que son las que se trabajan en el aula: los 
objetivos operativos. El logro de metas concretas equivale a lograr el objetivo general. 
Para realizar estas subdivisiones o especificaciones de objetivos, se recurre a 
instrumentos heurísticos como el que propone PETERSSEN (1976), fundamentado en C. 
MOLLER (1973), que distingue tres niveles de objetivos: objetivos directrices, objetivos 
generales y objetivos precisos u operativos. 


De la necesidad de jerarquizar surgen las taxonomías de objetivos 


De otra parte, la preocupación por las jerarquías les lleva a investigar sobre las 
posibles clasificaciones jerarquizadas —taxonomías— de conductas formales, 
organizándolas en dominios de conocimiento: cognoscitivo, afectivo y psicomotriz 
(BLOOM y cols., 1971) o por tipos de aprendizaje. 


¿Cómo pasar de fines educativos (valores) a objetivos operativos (conductas)? 


Un problema importante que surge al aplicar este planteamiento jerarquizado de la 
enseñanza es la dificultad para conseguir «continuidad» entre los distintos niveles de 
objetivos, ya que pasar de un nivel complejo —valores y fines de la educación— a una 
programación eficaz de objetivos concretos es hacer una reducción bastante simplista, 
que incluso puede tener consecuencias no defendibles desde un punto de vista ético y 
filosófico (PÉREZ GÓMEZ, 1992). La riqueza de la enseñanza no se puede reducir a 
programar objetivos operativos, cuyo logro no garantiza que el alumno haya logrado un 
objetivo general. 


Esta obsesión por los objetivos, y sobre todo por los objetivos operativos y de 
conducta, llega al extremo de centrar las preocupaciones de los diseñadores del 
currículo, en cómo redactar o formular estos objetivos (MAGER, 1973; ESTARELLAS, 
1972), de un modo racional y eficiente de manera que sea posible su logro. Lo 
importante es especificar bien qué resultados tiene que lograr el alumno mediante el 
proceso de actividad; necesidad que queda justificada para estos autores, de que la 
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formulación del objetivo tenga que reunir unas condiciones: 


a) Qué le damos al alumno, cuáles van a ser sus condiciones de trabajo, cuáles la 
situación en que va a expresar la conducta del objetivo. 


b) Qué tiene que hacer el alumno, expresado con un verbo de conducta observable 
(analizar, clasificar, comparar, ordenar, escribir, etc.). 


c) El criterio de eficacia, básico para su evaluación. Un ejemplo de objetivo 
operativo bien formulado podría ser el siguiente: en un mapa mudo de la 
Península Ibérica, el alumno deberá escribir, al menos, quince accidentes 
geográficos costeros. Se le permitirán tres errores. El logro de estas metas 
concretas nos irá mostrando si el alumno ha aprendido, y esto en todos los 
dominios (cognitivo, afectivo y motriz). 


La preocupación por la programación de objetivos se complementa con la búsqueda 
de medios adecuados para su logro, lo que se convierte en otra de las preocupaciones del 
profesor dentro de su función programadora. Los medios o dimensiones fundamentales 
que ayudan a lograr el objetivo y que, por tanto, se subordinan a sus exigencias son 
fundamentalmente cuatro: los contenidos, las actividades, los métodos de trabajo y los 
medios o recursos materiales. Pasamos a comentar brevemente cada uno de estos 
elementos. 


3 Los contenidos 


Los contenidos son la materia concreta a la que se enfrenta el alumno para modificar su 
conducta 


En este apartado vamos a adentrarnos en el estudio de los contenidos, en tanto que 
información que ha de ser objeto de trabajo para modificar la conducta; el contenido es 
considerado como un medio al servicio del objetivo, y se selecciona en función de la 
conducta que fija el objetivo. Un autor que explica de forma muy clara el papel de los 
contenidos y su vinculación con los objetivos es D*HAINAUT (1985). Este autor 
comienza por distinguir entre conducta formal y objetos sobre los que recae la operación 
(actividad) del alumno; estos objetos son los contenidos. Una conducta formal, tiene que 
ver con los comportamientos u Operaciones que se pueden generalizar a distintas 
situaciones, es decir, que una conducta puede actuar sobre distintos contenidos. Un 
ejemplo de estas conductas lo podemos encontrar en las taxonomías de objetivos. 


Si la conducta que expresa el objetivo operativo pertenece al ámbito cognoscitivo, la 
operación del alumno será cognoscitiva y recaerá sobre un objeto o contenido, llegándose 
a un producto final. El objeto y el producto de la operación cognoscitiva, pertenecen al 
contenido de la enseñanza. Así, cuando el objeto sobre el que recae la actividad del 
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alumno es la medida de un triángulo (las medidas de la base y la altura que se le 
proporcionan al alumno), el producto logrado puede ser el área del triángulo, para lo que 
precisará poner en marcha la operación de aplicar una regla dada: relación entre las dos 
dimensiones —base y altura— y el área. El objetivo sería: dadas las medidas de la base y 
la altura de un triángulo, calcular su superficie. Una información como el cálculo de una 
superficie, puede ser trabajada con distintas conductas formales: demostrar, aplicar a un 
problema, formular verbalmente, etc. (RODRÍGUEZ DIÉGUEZ, 1980). Esta doble 
dimensionalidad es lo que nos propone D”Hainaut —operaciones mentales y objetos 
sobre los que actúan las operaciones—. 


Se fragmentan los contenidos para facilitar en el alumno la conciencia de éxito 


Los contenidos son, por tanto, la materia concreta a la que se enfrenta el alumno 
para poder modificar su conducta. Son equivalentes a los estímulos que el estudiante ha 
de asociar con la respuesta adecuada, la cual viene expresada por la conducta formal que 
el alumno ha de modificar. Si la asociación entre contenido y conducta formal se 
produce de forma adecuada, la respuesta se refuerza, produciendo conciencia de éxito. 
Para facilitar el que esto ocurra, los contenidos también se fragmentan —lo mismo que 
los objetivos—, comenzando el aprendizaje por los más sencillos, para ir superando 
niveles graduados en dificultad. 


Los conductistas hacen una interpretación mecánica de los contenidos: la rea lidad 
es «copiada» por el aprendiz de forma fragmentada, lo que dificulta descubrir su sentido 
global. Por otra parte, es el profesor el que condiciona las asociaciones, con lo que el 
aprendizaje de contenidos no posee un carácter autónomo, ni mucho menos favorece la 
creatividad del alumno, ni que se desarrollen estrategias de búsqueda. 


3 La metodología de trabajo 


La interacción del alumno con el contenido puede presentar distintas formas, que es lo 
que constituye la metodología. Para PETERSSEN (1976), la metodología comprende la 
estructura de acciones que el profesor y los alumnos ponen en marcha durante el 
desarrollo del proceso instructivo, por lo que de ella depende el modo como se consiga 
lograr la conducta deseada. 


Esta metodología se centra en las prácticas y en las repeticiones 


De acuerdo con las leyes del aprendizaje conductista, dos son los principios básicos 
que sirven de apoyo a la metodología: las prácticas y las repeticiones 
(retroalimentaciones). Cuantas más veces se repita una conducta, más probabilidades 
existen de que sea adquirida por el sujeto. 
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Para adaptarse alritmo del sujeto se propone la enseñanza programada 


Otro principio metodológico fundamental, ya utilizado en la propuesta skinneriana 
de la «enseñanza programada», es la individualización, ya que la adquisición de 
conductas no es uniforme en todos los sujetos. Skinner propone que cada alumno avance 
en el programa de acuerdo con su propio ritmo de trabajo. Esta propuesta, que es en 
principio positiva, ocasionó una de las muchas críticas a la enseñanza programada, ya 
que el uso único y continuado de esta metodología impide el desarrollo de habilidades 
sociales, básicas para el desarrollo de la personalidad. (Precisamente, el aprendizaje 
cooperativo, colaborativo y compartido va a ser una de las propuestas básicas para la 
construcción del conocimiento.) 


El trabajo es autónomo pero dirigido por el profesor 


Al mismo tiempo, aunque el trabajo de alumno sea autónomo, no hay que olvidar 
que está condicionado por el profesor, y por tanto, falto de iniciativa y de propuestas 
creativas. 


2 Actividades 


Las actividades están graduadas según dificultad 


Esta propuesta metodológica se lleva a cabo mediante actividades concretas, propuestas 
por el profesor y graduadas en dificultad. La obsesión por secuenciar conductas origina 
que en algunas ocasiones sea dificil establecer la diferencia entre objetivo y actividad. 
Por ejemplo: señalar los accidentes geográficos costeros en un mapa, ¿es un objetivo 
operativo o una actividad? 


2 Recursos materiales 


Los materiales son los medios que facilitan el cambio de conducta 


La realización de actividades se apoya en medios o elementos materiales que facilitan el 
intercambio con el medio. Un mapa, por ejemplo, es un medio que facilita la 
localización espacial de un lugar o un hecho. El maternal facilita la percepción de 
estímulos ambientales y su reproducción, por lo que una de las tareas o funciones del 
profesor es la de seleccionar y proporcionar medios adecuados a sus alumnos para 
facilitar el cambio de conducta. 


2 Evaluación 


Necesidad de evaluar para comprobar el logro de objetivos 
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Como se señala en el título de este apartado, el profesor tiene dos importantes funciones: 
programar y evaluar. La función de evaluación complementa a la función 
programadora, siendo su principal propósito determinar si se han alcanzado los objetivos 
de aprendizaje. La evaluación se realizará desde un enfoque cuantitativo, ocupándose por 
determinar la «cantidad» de respuestas acertadas por el alumno o el número de objetivos 
de aprendizaje logrados. Para realizar correctamente la evaluación es necesario, en 
primer lugar, recoger información «objetiva ». En este sentido, se desarrollan distintas 
técnicas de recogida (instrumentos) adecuadas para obtener este tipo de información; una 
de las más conocidas y utilizadas es, seguramente, la «prueba objetiva». Esta 
información deberá ser valorada, de nuevo objetivamente, para lo cual se necesita, como 
ya hemos avanzado, formular correctamente los criterios desde los que se valorará dicha 
información. 


El diseño de pruebas objetivas es una tarea compleja. Su proceso de elaboración es 
bastante desconocido para muchos profesores, que se limitan a formular preguntas 
cortas, que agilicen la corrección de las mismas. Esta circunstancia ha influido más en su 
desprestigio que el hecho de no encajar en nuestros planteamientos teóricos a la hora de 
evaluar. No vamos a profundizar aquí sobre el diseño pruebas objetivas, pero 
recomendamos que, antes de tomar una decisión sobre este tipo de pruebas, 


profundicemos sobre cómo se elaboran?. 


e Sintesis final 


Para conseguir una enseñanza eficaz, se necesita programar y evaluar 


Fundamentar la enseñanza en principios conductistas significa poner todo nuestro 
esfuerzo en la programación y evaluación de la enseñanza, realizando una planificación 
rigurosa de todos los componentes, de modo que se consiga una enseñanza eficaz. El 
responsable de que la planificación funcione es el profesor, de ahí el hincapié, como 
vimos en el capítulo 2, por dotarlo de conductas —funciones— que hagan posible el 
éxito del programa. El profesor se convierte en un técnico que enseña al alumno a 
aprender, por tanto, desde un planteamiento conductista, la enseñanza predomina sobre 
el aprendizaje. 


El profesor además de programar ha de motivar a los alumnos 


Pero junto a la función programadora, el profesor tiene otra función importante, que 
es la de incentivar adecuadamente la puesta en práctica del programa. Sólo si consigue 
estimular, motivar desde fuera al alumno, condicionarlo adecuadamente, su programa 
puede tener éxito. Esta función motivadora vuelve a ser un buen ejemplo de la aplicación 
de las teorías conductistas —en concreto los programas de refuerzo—, a la regulación de 
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la enseñanza, cuestión que trataremos en el siguiente apartado. 


1.2. El profesor como condicionador de la conducta del 
alumno: los programas de refuerzo 


Los refuerzos (premios y castigos) se utilizan para mejorar el aprendizaje 


Ya hemos visto que los refuerzos —premios y castigos— son la clave para impulsar la 
conducta. El éxito de una conducta tiene que ver con la motivación del alumno, que 
según las teorías conductistas, se reduce a la motivación externa (extrínseca), controlada 
desde fuera, y en el caso del aprendizaje escolar, controlada por el profesor, ignorando 
las iniciativas del alumno (no se plantea su deseo de aprender, sus expectativas, etc.). Lo 
que se pretende con los programas de enseñanza es manipular la conducta, utilizando 
adecuadamente las contingencias de refuerzo (M. MALMIERCA, 1997). La premisa 
fundamental es que a más recompensa? más motivación, más rapidez en el aprendizaje y 
más posibilidades de que el sujeto emita la respuesta. 


Investigaciones sobre el efecto y duración de los refuerzos 


Esta confianza en las posibilidades del refuerzo da lugar a programas de 
investigación en los que se estudia, por ejemplo, si es más eficaz el refuerzo continuado 
o el intermitente, si la aplicación de refuerzos debe ser inmediata o debe pasar cierto 
tiempo, etc. En cualquier caso, aunque los refuerzos sean eficaces, no deben ser la única 
preocupación, nos debe preocupar también la «duración » o estabilidad de esa conducta 
aprendida. Si un aprendiz se acostumbra, en un centro, a que su conducta sea controlada 
por premios y castigos, al abandonar el centro y pasar a otro con menor control, 
¿renunciará a sus adquisiciones? Como veremos al estudiar el aprendizaje con criterios 
constructivos, el actuar sólo por estímulos externos es insuficiente, ya que la calidad del 
aprendizaje requiere de la intervención de los procesos internos (POZO, 1999). 


Un aprendizaje movido (motivado) desde fuera por premios y castigos corre siempre 
el riesgo de extinguirse si cambian las condiciones externas. Es más positivo que el 
alumno interiorice el sistema de refuerzos mediante la autoestima y la autovaloración de 
su trabajo. Estimular al alumno para que adquiera el conocimiento no es suficiente, ya 
que precisa también que el objeto de estudio tenga significado para él. Descubrir el 
significado es lo que va a llevar a comprometerse con las tareas; el objeto de estudio se 
vuelve atractivo por sí mismo, no por refuerzos externos. 


A todo esto se añade que, aunque el refuerzo sea eficaz, esta eficacia es sólo a corto 
plazo y precisa ser aplicada a tareas simples, por tanto, su valor educativo —entendido 
como contribución a la mejora del alumno— es cuestionable. Una mejora duradera 
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requiere de la intervención de procesos internos, los cuales no son tenidos en cuenta por 
el conductismo. 


¿Cómo influyen los condicionantes en las relaciones con el profesor? 


Otra de las cuestiones investigadas es la repercusión del condicionamiento en la 
relación profesor-alumno (M. MALMIERCA, 1997). Así, si un alumno vive su relación con 
el profesor como una experiencia desagradable, aversiva ——porque el profesor le ha 
reprendido públicamente, porque no le presta atención, porque le ha suspendido, etc.—, 
asociará profesor a castigo, lo que provocará en el alumno respuestas de ansiedad, que 
pueden incluso provocar que no quiera ir a clase (desea extinguir su conducta debido a 
su vivencia del estímulo «profesor» como castigo). 


La aparición de rechazos depende de cómo perciba el alumno los estímulos 


Esta reacción negativa frente al profesor se puede extender a la materia que imparte, 
con lo que la ansiedad se produce tanto frente al profesor como frente a la asignatura. 
También se pueden adquirir reacciones negativas ante el estudio, los exámenes, etc., ya 
que se asocian con trabajo excesivo, fatiga, etc. Sin embargo, ante estímulos que 
requieren más esfuerzo —trabajar en el ordenador, conectarse a Internet...— no se 
aprecia esa respuesta de rechazo. Todo depende, por tanto, de cómo perciba el sujeto el 
estímulo. 


Las conductas del alumno también pueden condicionar la actuación del profesor. El 
profesor, en tanto que responsable del éxito o fracaso del aprendizaje, deberá intervenir 
utilizando las técnicas de modificación de conducta para conseguir cambiar aquellas que 
considere inadecuadas: conductas agresivas, inestables, incontroladas, etc. Aunque este 
planteamiento funciona en animales inferiores, plantea problemas cuando es utilizado 
con humanos, mucho más complicados, en los que pueden producirse sólo cambios 
aparentes, sin que la respuesta se haya extinguido realmente y con el peligro de que 
vuelva a reincidir. 


No es nuestra intención extendernos en un análisis prolijo de los tipos de refuerzos, 
sus funciones, etc., por considerarlo excesivo en un planteamiento general del 
aprendizaje, como es nuestro caso; por tanto, damos por concluido este apartado. 


1.3. Límites del planteamiento conductista y nuevas 
alternativas 


Aunque durante el desarrollo de este apartado dedicado al paradigma conductista ya 
hemos ido realizando algunos comentarios críticos sobre cuestiones específicas, 
consideramos necesario realizar una revisión final ahora que tenemos una visión de 
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conjunto de este paradigma. Hemos querido plantear esta revisión con un espíritu 
constructivo, organizándola en dos momentos; señalando en primer lugar aquellas 
cuestiones que no quedan resueltas o han sido refutadas en investigaciones posteriores, 
para concluir con un apartado en el que se recoge la propuesta de una nueva escuela de 
aprendizaje, que a modo de puente, construye una nueva propuesta explicativa desde el 
análisis crítico a los planteamientos conductistas. 


1.3.1 Límites y críticas al conductismo 


Explicación simplista del proceso de aprendizaje al equiparar humanos y animales 


La explicación de los procesos de aprendizaje que nos ofrecen los teóricos conductistas 
se caracteriza por su simplicidad: los humanos y los animales aprendemos de la misma 
forma, haciendo asociaciones y adquiriendo conductas. Esta afirmación contrasta con 
investigaciones recientes (POZO, 2001), que confirman que los animales no se limitan a 
adquirir conductas, sino que ellos también procesan informaciones y activan respuestas 
para resolver tareas. Los animales tienen sus preferencias asociativas, están más 
preparados para unas tareas de aprendizaje que para otras, y esto no se explica por 
simple condicionamiento. Todo esto hace que se pongan en duda los dos grandes 
principios que sirven de fundamento al conductismo: el principio de la equipotencialidad 
y el principio de la correspondencia (Pozo, 2001). El pensamiento animal depende de los 
mecanismos adaptativos que utiliza la especie para lograr su supervivencia (LORENZ, 
1996). Para este autor, el aprendizaje es una forma compleja de adaptación al ambiente 
que es producto de la historia evolutiva, así se seleccionan determinadas soluciones 
adaptativas para sobrevivir en un ambientey luego se conservan como dotación genética. 
(Son paquetes de información que contienen éxitos adaptativos de la especia.) Los 
homínidos, por ejemplo, aprenden a defenderse de los predadores formando «grupos» 
(BERMÚDEZ DE BERMÚDEZ DE CASTRO, 2002), luego aprender, no se puede limitar a 
adquirir conductas por condicionamiento, aprender es también adquirir informaciones 
que tienen un contenido concreto, específico. 


Podemos decir, por tanto, que la explicación del aprendizaje que nos dan los 
conductistas es incompleta, no explica la complejidad del aprendizaje humano. Sus 
aportaciones pueden explicar algunos comportamientos de los animales o de los niños en 
sus primeros años. En realidad, los conductistas no explican el aprendizaje, se centran en 
su ejecución y no tienen en cuenta que el organismo no responde de forma directa al 
estímulo, sino que lo procesa en su interior: entre el estímulo y la respuesta actúan los 
procesos mediadores internos (conciencia) y las aportaciones culturales que transforman 
el estímulo para comprenderlo, atribuyéndole significados, no limitándose a copiarlo. 
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Excesiva fragmentación del conocimiento que lleva a la pérdida de significado 


Una segunda crítica que podemos hacer a los planteamientos conductistas es su 
obsesión por evitar errores, lo que les lleva a una excesiva fragmentación del 
conocimiento y a su consiguiente pérdida de significado para el alumno. Ya hemos 
comentado la dificultad que supone derivar objetivos concretos de un objetivo general, el 
convertir una meta amplia en conductas observables si la meta es: desarrollar el 
pensamiento crítico, ¿con qué criterios lo parcelamos en conductas observables? A esto 
se añade la total dependencia de procesos guiados por el profesor (programas). Esta 
excesiva dependencia del condicionamiento del profesor se traduce en una falta de 
iniciativa del alumno para conducir su aprendizaje, para controlarlo «estratégicamente». 
Este planteamiento no es defendible, ni desde el punto de vista del aprendizaje, en el que 
se dificulta la comprensión, ni desde luego desde el punto de vista ético. Los humanos 
somos seres inacabados, que precisamos construirnos y no meramente ser conducidos 
(PÉREZ GÓMEZ, 1992). 


Otra crítica importante es la preocupación por los resultados prefijados por el 
profesor, cuya tarea principal es formular objetivos. Esto limita las posibilidades de 
desarrollo del profesor, que como vimos al estudiar su pensamiento (capítulo 2), 
dependen del cuestionamiento de su trabajo, de la justificación de sus decisiones. 


El profesor, como propone EISNER (1967), puede tener objetivos que indiquen una 
dirección y no un resultado cerrado, que desprecia el componente expresivo y creativo 
de la educación. Un objetivo expresivo, no se centra en el resultado final, sino que se 
preocupa por guiar el proceso de aprendizaje, proponiendo estrategias o principios para 
la acción (PETERS, 1966). Es la alternativa que ofrece RATHS (1971), en la que las 
actividades no están o no se justifican por estar al servicio del objetivo, sino porque 
ofrecen criterios que permiten al alumno decidir acerca de su actuación, tener un papel 
activo: una actividad es más valiosa que otra si permite al alumno decidir cómo 
desarrollarla, por ejemplo investigar enlugar de rellenar fichas; implicarse en una 
realidad, mejor que copiarla; realizar la actividad a distintos niveles, mejor que buscar 
resultados únicos; etc. 


Frente a un modelo cerrado y preocupado por los resultados del aprendizaje, las 
nuevas alternativas giran en torno a modelos abiertos, críticos, creadores, preo cupados 
por el desarrollo del profesor y del alumno, es decir, centrados en el proceso de 
enseñanza estructurado a partir de principios u orientaciones para la acción (STENHOUSE, 
1981; PETERS, 1966), que favorezcan la comprensión del conocimiento de forma 
profunda, crítica y abierta, mediante la puesta en marcha de procesos constructivos que 
estimulen el desarrollo del alumno y lo preparen para ser un agente activo de 
transformación social. 


285 


El cambio de conducta no se explica sólo por condicionamiento externo 


Todas estas cuestiones llevan a la psicología del aprendizaje a superar el estudio de 
la conducta como una única unidad de análisis; poca a poco va tomándose en 
consideración la importancia de la información, lo que va a dar paso a una nueva 
orientación en el estudio del aprendizaje: la orientación cognitiva, en la que la 
explicación del cambio en la conducta no es por condicionamiento externo, sino que es 
debida al procesamiento de información que realiza el organismo a partir de la 
percepción del estímulo. 


A pesar de las críticas y limitaciones que hemos venido exponiendo, el conductismo 
ha supuesto un gran avance para el estudio de los procesos de aprendizaje y ha tenido 
importantes repercusionesó en el ámbito educativo. En primer lugar, posibilitó la 
fundamentación científica de la enseñanza y, por primera vez, se hizo explícita la 


necesidad de diseñar la enseñanza para conseguir una práctica rigurosa y eficaz. 


1.3.2 Alternativa al conductismo: la escuela de aprendizaje social 


La escuela de aprendizaje social como propuesta de transición 


Como ya explicábamos al introducir este apartado (1.3), la revisión del paradigma 
conductista da lugar al surgimiento de nuevas propuestas explicativas para el 
aprendizaje. Los cambios de paradigma explicativo pasan por etapas intermedias y 
consideramos que la escuela de aprendizaje social ocupa precisamente este puesto, como 
nexo explicativo entre los paradigmas conductistas y cognitivo. Es por esta razón que 
consideramos coherente incluir su estudio en este apartado, calificándola como 
alternativa crítica integradora al conductismo. 


Esta escuela se preocupa por los procesos internos del cambio conductual 


Los autores de la escuela denominada de «aprendizaje social» son los primeros en 
criticar abiertamente al conductismo y en ofrecer alternativas de aprendizaje en las que 
se plantea el peso de los procesos de reflexión internos en el cambio de nuestras 
actuaciones externas. 


También se cuestionan la necesidad de que el aprendizaje tenga que ser «gradual », 
planteando que éste se puede producir de forma inmediata y sin condicionamiento 
(BANDURA, 1977), basta con que el aprendiz observe un modelo para que pueda decidir 
su ejecución si lo considera positivo. Á esta manera de aprender —<que podríamos 
calificar como imitativa— se la denomina «aprendizaje vicario». Podemos encontrar 
muchos ejemplos de esta forma de aprender: imitamos la forma de hablar (expresiones, 
tono de voz), de vestir, de movernos de otros modelos sociales, que según las etapas de 
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nuestra vida pueden ser nuestros padres, idolos de películas, cantantes, personajes 
televisivos”, etc. No aprendemos, por tanto, sólo ejecutando conductas por 
condicionamiento, hay otra forma de aprender: imitando modelos que observamos en el 
ambiente social, lo que significa que en el aprendizaje intervienen nuestros procesos 
internos. Los procesos de imitación (BANDURA, 1977) son importantes para explicar el 
aprendizaje infantil. Los niños son hábiles imitadores de los adultos, utilizando para ello 


dos procesos: atención y retención. 


Propone un aprendizaje por imitación de modelos (aprendizaje vicario) 


Estamos ante otra explicación del aprendizaje en la que juegan un papel muy 
importante procesos tales como: observar, interpretar, imitar, etc. (M. MALMIERCA, 
1997). Por supuesto, la respuesta imitativa se puede mejorar si el sujeto tiene 
expectativas de refuerzo: el refuerzo sigue siendo válido, pero no imprescindible. 


El sujeto que aprende es activo: interpreta la información 


La escuela de aprendizaje social reclama la importancia de la interpretación que va a 
hacer el aprendiz de los modelos observados. Esta cuestión es muy importante, pues va a 
ser el denominador común en las explicaciones cognitivas del aprendizaje. El sujeto 
observa la realidad —los estímulos—, pero ejerce sobre ella un control cognitivo — 
intervención de procesos internos— con lo que las respuestas dependen de los procesos 
internos que activa el aprendiz. Ya no se trata de un observador pasivo, sino de alguien 
que elabora la realidad de forma activa y creativa: el sujeto no se limita a asociar, sino 
que representa mentalmente la conducta del modelo; por tanto, la conducta imitativa a la 
observación de un modelo no supone la copia exacta de ese modelo, sino que será la 
interpretación selectiva que realice el sujeto observador. 


Aparece la idea de que la conducta está guiada por «esquemas mentales» 


De todo lo que hasta ahora venimos manifestando, podemos deducir que la 
ejecución de la conducta va guiada por «esquemas mentales» (BANDURA, 1977); lo que 
manifestamos externamente es el resultado de las operaciones mentales que realiza el 
sujeto y que le pueden llevar a actuar en ese momento, o en otro posterior, con lo que la 
actuación se hace desde la información archivada en la memoria. Por supuesto, los 
refuerzos pueden jugar un papel muy importante en la decisión del sujeto en el momento 
de ejecutar o no la conducta. En nuestra vida diaria aprendemos o realizamos 
adquisiciones de forma vicaria: a ejecutar movimientos, a organizar los horarios de 
nuestras comidas, a poner la mesa... a hablar. Podemos aprender a enseñar observando 
qué hacen los buenos profesores.El decidir pasar a la acción dependerá de nuestras 
motivaciones, las cuales, insistimos, se pueden reforzar. 
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Considerar, por tanto, que para adquirir una conducta basta con repetirla, 
fragmentarla, condicionarla, etc., es una explicación insuficiente y en todo caso, sólo 
válida para conductas muy simples. Ejemplos de conductas complejas como leer, tocar el 
piano..., requieren de la activación de esquemas mentales que dirijan la conducta y nos 
muestren dónde y por qué fallamos en la ejecución. En cuanto a los procesos de 
repetición, se plantea que, en el caso de que la conducta sea aprendiza por este sistema, 
la adquisición perderá interés para el alumno, será lenta y tediosa, e incluso provocará 
mayor fatiga. 


Definición de aprendizaje 


Tomando como referencia las explicaciones de esta escuela, PELECHANO (1980) 
define del aprendizaje como «un cambio en la potencialidad de la conducta, como 
consecuencia de la práctica real o vicaria». 


El aprendizaje está condicionado socialmente 


BINDRA (1959) destaca la naturaza social del aprendizaje. Nuestros procesos 
cognitivos están, en gran parte, determinados socialmente, influyendo en ellos los 
patrones de actuación de las personas que nos rodean. Aprendemos a interacionar con los 
demás, mediante procesos de socialización, es así como adquirimos cosas tan 
importantes como el lenguaje, la cultura, etc. Aprender es una actividad social facilitada 
por la cultura y por la influencia del contexto social (POZO, 1999, 2001), luego no es sólo 
una actividad individual, como pretendía el conductismo. 


La enseñanza debe tener una dimensión social 


Si hacemos un análisis didáctico de estas explicaciones del aprendizaje, veremos 
que suponen una aportación importante para entender la dimensión social de la 
enseñanza. Tan importante como enseñar conocimientos cognitivos es enseñar a 
comportarse de forma adecuada en nuestra sociedad, a adquirir actitudes, valores, 
habilidades sociales y representaciones sociales (POZO, 1999), que nos ayuden a 
interpretar la realidad en que vivimos, a asimilar la cultura, no sólo como seres 
individuales, sino como seres pertenecientes a grupos sociales. De hecho, ni siquiera el 
aprendizaje de esos conocimientos cognitivos puede desvincularse del contexto social y 
culturalÍ, idea sobre la que insistiremos más adelante. 


Los procesos de «modelado» 


Las actitudes y, en general, las formas de comportamiento propias de una cultura — 
habilidades y representaciones sociales—, se pueden aprender por procesos de 
«modelado», de forma implícita, inconsciente, simplemente al interactuar con otras 
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personas (BANDURA, 1977). Un futuro profesor en prácticas tiende a imitar y a 
reproducir las actuaciones del profesor del aula, olvidando —o dejando en un segundo 
plano, los aprendizajes que adquirió durante su formación. También puede activar 
informaciones acerca de la enseñanza en su infancia y reproducirlas. 


Fases en el proceso de modelado 
De acuerdo con Bandura, el proceso de modelado pasa por una serie de fases: 


e Información verbal sobre las habilidades o disposiciones que adquirir, 
prestando atención a los rasgos más relevantes. 

Presentar el modelo y destacar en él los rasgos fundamentales. 

Practica la habilidad en condiciones reales o simuladas («role playing»). 
Corrección o reforzamiento. 

Mantenimiento y generalización de la habilidad a otras situaciones, lo quese ve 
favorecido si hay conciencia de lo que se está haciendo y por qué (es más 
positivo si el entrenamiento se hace en problemas y no en simples ejercicios 
repetitivos). 


El modelado y la formación práctica 


Desde nuestra experiencia?, este tipo de prácticas son positivas sobre todo como 
preparación para la práctica real, o como sustitutivas de la misma, en aquellas 
situaciones en las que la práctica real no puede realizarse por razones formales externas. 
Por supuesto, cuantas más posibilidades de construcción personal ofrece el modelo, será 
más positivo desde nuestro punto de vista, ya que se posibilita el contraste crítico de las 
teorías personales implícitas. 


Los procesos de modelado pueden sernos útiles en el ámbito de las adquisiciones 
sociales, pero también en otros ámbitos. La propuesta de JOYCE y WEILL (1985), a cerca 
de distintos «modelos de enseñanza» en los que los profesores pueden recibir 
entrenamiento para su ejecución, fue muy bien aceptada y tuvo repercusiones positivas. 


Aprendemos interpretando la realidad, condicionados por el contexto social 


Como síntesis de las aportaciones de esta escuela de aprendizaje, podemos afirmar 
que somos indiscutiblemente seres sociales; y las presiones del grupo —lo que vemos 
que otros hacen o dicen, bien directamente o a través de los medios de comunicación 
social—, nos pueden llevar a desarrollar determinadas actitudes (xenofobia, 
consumismo, sexismo, violencia, tolerancia, solidaridad..., simplemente por imitación, 
de forma inconsciente). Hace falta que tomemos conciencia y reflexionemos para poder 
darnos cuenta de nuestras desviaciones y plantearnos la modificación de nuestros 
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comportamientos y habilidades sociales reconstruyendo nuestras interpretaciones. 


Actividad sugerida 


¿Te parece que los planteamientos conductistas ya están superados? Reflexiona 
antes de contestar y reflexiona desde tu práctica profesional (o desde tu 
experiencia como estudiante). ¿Estás seguro de que, como profesional de la 
enseñanza, no los utilizas en tu práctica docente? Haz memoria... ¿cuáles de 
las siguientes acciones son habituales en tu práctica docente? (esta es sólo una 
lista de sugerencias, que tú puedes ampliar): 


—A los que terminan pronto la tarea, les doy un pequeño regalo (refuerzo 
positivo). 
—A los que no terminan, los dejo sin recreo (castigo). 


—Para que no se les olviden las cosas hacemos muchos «repasos» 
(recapitulaciones). 


—Me gustan las pruebas objetivas porque tengo muy claro qué es lo que tienen 
que responder los alumnos (evaluación basada en objetivos operativos). 


Todas estas tareas, y muchas más que tú podrás identificar, están basadas en 
los planteamientos conductistas. La cuestión no es: «Tengo que dejar de 
trabajar así». La pregunta es: «Ahora que hemos analizado los planteamientos 
conductistas, ¿quiero seguir trabajando así?». Como muchas veces le decimos 
a nuestros alumnos, «razona tu respuesta». 


PA ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA 
FUNDAMENTADAS EN UNA MEJOR UTILIZACIÓN 
DEL SISTEMA COGNITIVO CONFORME A LA 
TEORÍA DEL PROCESAMIENTO DE LA 
INFORMACIÓN 


¿Para qué nos sirven a los docentes todas estas teorías? 


Como hemos venido diciendo, en la sociedad del conocimiento en la que vivimos es 
fundamental conocer el funcionamiento de nuestro sistema cognitivo para hacer de él un 
uso adecuado y mejorar su rendimiento. Ésta ha de ser, por tanto, una de las metas de la 
enseñanza: ayudar al alumno para que conozca los procesos que intervienen en su 
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aprendizaje, para que desde este conocimiento pueda gestionarlo autónomamente y 
optimizar los resultados obtenidos. En este sentido, podemos afirmar que la escuela de 
Procesamiento de Información (PI) es la primera escuela que intenta explicar el 
funcionamiento de nuestros procesos internos, y por tanto, sentó las bases de lo que hoy 
entendemos como aprendizaje comprensivo. Una vez explicado el planteamiento teórico, 
hemos considerado necesario hacer una reflexión sobre la utilidad o aplicabilidad de 
estas aportaciones en el ámbito docente, es decir, preguntarnos si podemos utilizar las 
teorías propuestas por la escuela del PI como base para fundamentar los procesos de 
enseñanza. 


2.1 Principales aportaciones de la escuela del Procesamiento de la 
Información 


Las investigaciones desarrolladas por esta escuela se centran en el estudio de los 
procesos de atención y las estructuras y procesos de la memoria, elementos que hoy 
seguimos considerando como fundamentales en el aprendizaje escolar. 


Ya hemos visto que el almacén sensorial es muy frágil, y que si falla la atención, la 
información se pierde, luego el papel de la atención en el aprendizajeescolar es nuclear. 
En primer lugar, se habrán de garantizar las condiciones físicas que garanticen los 
procesos de atención: claridad en la presentación de la información, presentación 
multisensorial, minimización de interferencias, etc. Todas estas cuestiones se relacionan 
con el desarrollo de correctos hábitos de estudio'%, Se plantea además, la necesidad de 
que el profesor incentive el interés por la nueva información y de que ese interés se 
mantenga para que el alumno pueda trabajar en la MT y siga manteniendo su interés para 
poder relacionar la información trabajada con los esquemas que ya tiene almacenados en 
la MP. 


Papel de la atención en el aprendizaje escolar 


Queremos señalar, no obstante, que aunque la palabra interés es la primera que se 
asocia con los procesos de atención, no es ni el término ni el concepto más adecuado, 
sino una combinación de intereses, deseos y necesidades. Son precisamente estas últimas 
las que han dado lugar a un nuevo enfoque del currículo: el currículo basado en las 
necesidades (PRATT, 1980). Hemos de tener cuidado para no confundir intereses y 
necesidades: mientras que el interés manifiesta una disposición inmediata hacia un 
objeto o persona, la necesidad nos remite a una carencia (real, comparada, percibida). Es 
frecuente que nuestros alumnos manifiesten intereses que no necesitan, y también lo es 
que no manifiesten ningún interés por cuestiones que sí necesitan (por ejemplo, ir al 
dentista). La responsabilidad de la escuela no es, por tanto, la de reforzar los intereses 


291 


inmediatos. Es cierto que es una pérdida de tiempo tratar de enseñar algo a alguien si 
éste no está interesado, pero el interés no debe ser el punto de partida; el interés del 
alumno es en ocasiones un límite que el profesor ha de aprender a modificar. El punto de 
partida son, por tanto, las necesidades, debidamente diagnosticadas. Si algo merece la 
pena ser enseñado —es necesario enseñarlo—, el trabajo del profesor es motivar al 
aprendiz para que quiera aprenderlo. Sin entrar en el tema de la motivación, sobre el que 
mucho se ha escrito, y sobre el que invitamos al lector a profundizar, cerrar esta 
reflexión con una última sentencia de PRATT (1980: 51): hemos de reconocer la 
importancia de crear intereses, en lugar de limitarnos a responder a ellos, 


Papel de la memoria en el aprendizaje escolar 


Junto a este reconocimiento del papel de los procesos atencionales, el PI destaca el 
papel de los procesos de la memoria en el aprendizaje. La memoria hay que cuidarla si 
queremos que nos ayude a aprender. No podemos saturarla, ni guardar la información de 
forma anárquica, porque esto equivaldría a hacer un mal uso de ella y el resultado sería 
totalmente negativo. Por eso, el profesor ha de planificar cuidadosamente las ayudas que 
ofrece al alumno, para que utilice su memoria de forma adecuada, como por ejemplo: 


e Dosificando las informaciones para no saturar la memoria de trabajo. 

e Estimulando su condensación para aumentar su capacidad. 

e No ofreciendo informaciones totalmente nuevas, porque si el alumno carece de 
esquemas con los que relacionar la nueva información, sabemos que la 
información podrá ser guardada, pero va a ser olvidada con facilidad. 


¿Cómo entiende la escuela de procesamiento de la información la enseñanza? 


Para esta escuela, la enseñanza se definiría como el proceso de ayuda que se le 
proporciona al alumno para aprender a retener, recuperar y utilizar la información. 


Podemos concluir diciendo, que los planteamientos de la escuela de procesamiento 
de la información han servido para que tomemos conciencia sobre la necesidad de 
cuidar, de clasificar, de ordenar y relacionar el conocimiento, en definitiva, de organizar 
las informaciones, sobre todo en el caso del aprendizaje escolar. Por todo ello, nos 
parece necesario dedicar un apartado especial a esta cuestión. 


2.2. La organización de la información 


Ayuda a tus alumnos a organizar la información 


Es muy importante que el profesor tenga en cuenta cómo va a distribuir la información 
que el alumno habrá de procesar. Si no lo hace de forma organizada, se puede encontrar 
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con un exceso de información que procesar, y esa puede ser la causa de que no se 
produzca el aprendizaje. 


Pozo (1999) nos propone el siguiente ejemplo: multiplicar un número de dos 
cifras por otro no es una tarea difícil sí disponemos de papel y lápiz, pero puede 
convertirse en una tarea compleja si pretendemos realizarlo mentalmente, porque 
no podemos trabajar con toda la información y nuestra memoria de trabajo se 
sobrecarga, lo que hace que disminuya nuestro rendimiento. Es algo equivalente a 
lo que le ocurre a un trabajador manual (artesano), que tuviera que trabajar en una 
mesa repleta de materiales, sin espacio para realizar su tarea. 


Todo comienza por una buena selección de la información 


La primera tarea del profesor será, por tanto, hacer una selección correcta de la 
información, seleccionando sólo aquello que sea relevante para entender la nueva 
información. Anticipándose a otros procesos estratégicos sobre los que hablaremos más 
tarde —relación de información—, deberá dar prioridad a aquellas informaciones que 
ayuden a establecer relaciones con la información que el alumno ya posee. Evitaremos 
trabajar con demasiados materiales, así focalizaremos la atención del alumno. Para 
mejorar la atención, evitaremos distracciones y crearemos un ambiente de trabajo 
adecuado (condiciones de estudio adecuadas). 


Justificada la necesidad de organizar la información, necesitamos conocer mediante 
qué procesos es posible lograr una mejora estratégica que nos permita optimizar el 
funcionamiento de nuestro sistema cognitivo. Nos centraremos en tres de estos procesos: 


e La condensación o troceado de la información. 
e La automatización. 
e La importancia de relacionar la información. 


2.2.1 Condensación de la información 


Este proceso fue uno de los más estudiados por el PI y que, a nuestro juicio, merece ser 
trabajado de forma adecuada, pues con ello favorecemos el trabajo de procesos 
posteriores. 


Condensar... porque nuestros recursos son limitados 


Es importante hacer ver al alumno que sus recursos son limitados, y que tiene que 
aprender a dosificarlos, a usarlos de forma económica, y para ello habrá de recurrir a 
estrategias adecuadas, como es el caso de la «condensación de la información». La 
condensación consiste en la asociación de unidades o fragmentos de información. Desde 
el momento en que la asociación se produce, la información es considerada como una 
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nueva unidad, ocupa menos en nuestra memoria de trabajo y nos permite atender a 
nuevas informaciones. Es como si tuviéramos la pantalla del ordenador llena de ficheros. 
Si logramos ordenarlos en carpetas por temas relacionados nos ocupará menos, 
tendremos espacio para más ficheros, y los localizaremos y recuperaremos más 
rápidamente. 


Esta posibilidad de ampliar la capacidad de nuestra memoria haciendo asociaciones 
se puede mejorar si combinamos asociación y construcción, para lo que necesitamos 
utilizar el conocimiento archivado en la MP (Pozo, 1999). Ya hemos explicado cómo los 
expertos en un determinado dominio relacionan el conocimiento anterior con el nuevo y 
eso mejora la comprensión: la información organizada adquiere sentido. La actividad 
sugerida anteriormente sobre el ajedrez es un ejemplo de condensación. Los expertos 
aumentan su capacidad de memoria porque relacionan la información con su 
conocimiento previo (conocen cuál es la colocación de las fichas, asocian por jugadas, 
incluso pueden reconocer el jaque). La información para ellos tiene sentido, significado, 
es comprensible, y pueden construir nueva información, relacionándola con la anterior y 
logrando que siga teniendo sentido. 


El troceado es la estrategia complementaria a la condensación 


A veces nos vemos obligados a utilizar la estrategia complementaria a la 
condensación, que sería el troceado. Debemos hacerlo siempre que consideremos que 
nuestra memoria de trabajo está saturada. Los profesores deben ayudar al alumno —<que 
es en definitiva quien tiene que aprender a gestionar su sistema cognitivo— a dosificar la 
información en unidades con las que puedan trabajar. (Ya vimos el ejemplo de la 
multiplicación. Tal vez sea posible realizar esa misma tarea sí la troceamos 25 x 8 = [20 
x 8] +[5x 8]). 


Asociar mediante reglas mnemotécnicas 


Otra forma de hacer asociaciones que nos «ahorran espacio» en la memoria son las 
reglas mnemotécnicas (esos trucos que nos permiten memorizar datos, muchas veces sin 
sentido para nosotros). 


Por ejemplo, los que se inician en las artes náuticas tienen un truco para recordar 
dónde está babor y dónde estribor: el balido de la oveja, bueno exactamente la 
sílaba «BEee». La B, a la izquierda, se refiere a babor, la «E» a la derecha, 
representa estribor. Para recordar la composición de algunas rocas también se 
pueden usar este tipo de estrategias para ahorrar espacio. Para el granito, había 
que recordar «COM», que significa cuarzo, ortosa, mica... Te podemos poner más 
ejemplos, pero para entenderlo mejor tendrás que identificar tus propias reglas. 
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Si has utilizado alguna regla, habrás comprobado que recordar un dato aislado es 
bastante difícil; la regla se ha realizado para recordar toda la lista, por eso funciona, 
porque hemos construido una nueva unidad asociando varios datos mediante nuestro 
truco. Eso es lo que les ocurre por ejemplo a los camareros, capaces de recitarte sin 
titubear una lista de más de diez tapas, pero si le preguntas si tiene «callos a la 
madrileña», probablemente necesite unos segundos para recitar internamente la lista, 
localizar los callos y responderte afirmativamente. 


2.2.2 Automatización 


Automatizar, los conocimientos básicos para «ahorrar» atención 


Además de ayudar a nuestros alumnos a condensar o trocear las informaciones, los 
profesores tenemos otra tarea importante: favorecer en nuestros alumnos la 
automatización de conocimientos básicos, entendiendo por conocimientos básicos 
aquellos que van a ser necesarios para nuevos aprendizajes. 


Las representaciones que condensamos y recuperamos como una sola se pueden 
automatizar, como consecuencia de la práctica, y poner en marcha como rutinas 
inconscientes. Esto nos permite un ahorro de consumo atencional. Un ejemplo de este 
ahorro lo experimentan los conductores. 


Al principio, atender a todos los requerimientos de la conducción exige mucha 
atención: hay que estar atentos a la circulación, a las señales, al cambio de 
marchas... y no queda «espacio » para hablar. Conforme se van automatizando 
algunos de estos procesos (por ejemplo, el cambio de marcha), queda más 
espacio, que el conductor puede utilizar en hablar, poner música... ¡pero ojo!, sin 
desviar demasiados recursos —hablar por el móvil—, porque la conducción, en 
cualquier caso, requiere mucha atención. 


¿Cuándo utilizar la automatización? 


En la enseñanza tradicional, se hacía mucho hincapié en «aprender de memoria », 
para lo que se daban varios «repasos» al libro de forma ciega, de modo que la 
información se llega a condensar y automatizar. Esta práctica debe ser analizada con 
cautela. Si bien es cierto que reducir la información a paquetes automáticos supone un 
importante ahorro cognitivo, esta práctica no puede ser generalizada para cualquier tipo 
de información. En el aprendizaje escolar hay informaciones como datos, hechos, 
sucesos, etc., que es preciso aprender y recuperar «tal cual». En estos aprendizajes 
asociativos literales esta estrategia resulta muy útil, pero es aconsejable completarla con 
planteamientos en los que también se garantice la comprensión de la información (por 
ejemplo, el aprendizaje constructivo sobre el que trataremos en siguientes apartados). Un 
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aprendizajemecánico y repetitivo hace que el alumno no encuentre sentido y se 
desmotive, por lo que precisamos que los aprendices puedan «comprender y dar 
significado a lo que hacer, al haber construido modelos y teorías desde los que 
interpretar sus aprendizajes» (POZO, 1999: 156). 


Automatizar, pero combinando con estrategias que faciliten la comprensión de la 
información 

Como profesores, necesitamos plantearnos qué información literal es preciso que los 
alumnos automaticen, pero también nos hemos de plantear cómo podemos ayudar a 
mejorar su adquisición mediante estrategias adecuadas, que faciliten la organización del 
material que aprender, así como su recuperación. El alumno debe buscar significado a lo 
que está aprendiendo, intentar comprenderlo buscando relaciones. Así, para el 
aprendizaje de datos como los ríos de la península Ibérica, las capitales europeas o las 
fechas de acontecimientos históricos, podemos recurrir a estrategias de condensación 
con significados: ríos que desembocan en el océano Atlántico, en el mar Cantábrico o en 
el Mediterráneo, capitales del norte, centro o sur de Europa... y apoyar su 
automatización comprensiva mediante estrategias de localización temporal o espacial, es 
decir, localizando los ríos y capitales en un mapa, creando una secuencia lógica que 
permita establecer relaciones entre los sucesos anteriores y los nuevos. Todas estas 
estrategias ayudan al alumno a implicarse activamente en la tarea, evitando el puro 
aprendizaje repetitivo y mecánico, carente de significado. 


2.2.3 Relación 


Relacionar para que el conocimiento «crezca» 


Finalmente, otra tarea importante del profesor es ayudar al alumno a relacionar la nueva 
información con los esquemas ya almacenados en la MP. En este sentido, la contribución 
inicial de este enfoque se limita a resaltar la necesidad de conectar la nueva información 
con los esquemas previos, pero actualmente —gracias a los avances de los enfoques 
cognitivos, posteriores en el tiempo a este enfoque que estamos tratando— sabemos que 
la memoria no es sólo un almacén en el que guarda y se mantiene de forma estática la 
información. Los procesos de almacenamiento son complejos y dinámicos, de modo que 
variables como el paso del tiempo, o los nuevos aprendizajes que realizamos, pueden 
producir nue vas organizaciones entra las representaciones mentales, nuevas conexiones 
que pueden dar lugar a que no podamos recuperar la información que buscamos. 


El trabajo de recuperación de la información lo compara Pozo (1999) al de un 
arqueólogo, que precisa construir el dato original a partir de los restos encontrados. Del 
mismo modo, nuestros procesos de recuerdo no se pueden explicar sólo por procesos 
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asociativos; en el recuerdo intervienen también procesos constructivos. MONEREO y 
CLARIANA (1993) utilizan para explicar la importancia de los procesos de relación, el 
ejemplo del niño que está tratando de resolver un puzle. Para superar esta tarea no le 
bastan los procesos asociativos —limitarse a coger y dejar piezas— que se dan en la MS. 
En algún momento del proceso, prestará atención a una determinada pieza, tratando de 
descifrar su significado y de relacionarla con algo (MT). Cuando por fin lo consigue, 
sitúa la pieza en el lugaradecuado (MP). La misión del profesor, que conoce cómo queda 
el puzle una ver terminado, que domina su materia, es saber qué piezas ha «colocado» ya 
el alumno, y no darle informaciones que no esté buscando, que no sea capaz de 
relacionar, porque lo que hará es guardarlas sin comprender, de modo que no va a poder 
recuperarlas en un futuro y seguramente las olvidará. 


Un ejemplo que ilustra la importancia de los procesos de relación 


Las estrategias de aprendizaje han supuesto un avance ante la necesidad de aprender 


La diferencia entre el alumno que aprende mecánicamente y el que presta atención y 
busca establecer relaciones, está en las estrategias que utiliza. Las estrategias son 
actuaciones intencionales «que median entre la información y el sistema cognitivo, con 
el fin de alcanzar un objetivo de aprendizaje» (MONEREO y CLARIANA 1993: 38). Si 
nuestro objetivo es el aprendizaje literal, usaremos estrategias de repetición — 
aprendizaje asociativo—; pero si lo que pretendemos es aprender de forma relacionada, 
descubriendo significados, precisamos ir más allá del PI y utilizar estrategias 
constructivas —organización y elaboración—, más válidas y completas para nuestro 
trabajo didáctico. A ellas vamos a referirnos en el estudio de las siguientes escuelas de 
aprendizaje, fundamentalmente en la escuela de aprendizaje significativo, que resalta la 
importancia del conocimiento previo para interpretar el nuevo. 


Resumiendo 


Es importante enseñar a aprender de forma organizada 


Las investigaciones realizadas desde el enfoque del procesamiento de la información 
nos revelan que es muy importante enseñar a los alumnos a aprender de forma 
organizada, evitando que se limiten a llenar la cabeza de informaciones sin sentido, que 
no favorece el desarrollo mental, dificultando su almacenamiento y recuperación. Si se 
acostumbran a trocear y condensar la información, prestando atención a lo fundamental, 
y aprenden a relacionar la información nueva con informaciones anteriores, tendrán más 
posibilidades para adquirir y retener lo que están aprendiendo, porque están haciendo un 
uso significativo de la información, que va más allá del mero aprender de memoria: esto 
supone trabajar de forma complementaria asociación y construcción, controlando la 
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asociación por procesos constructivos. El almacenamiento y la recuperación de la 
información será más positivo si los significados anteriores nos ayudan a comprender los 
nuevos y a transferir el conocimiento a otras situaciones, lo que requiere tomar 
conciencia de las relaciones por procesos reflexivos. La comprensión, como afirma POZO 
(1999), es la gran alternativa al «repaso». 


Hacer un uso significativo de la información 


¡Nos sobra capacidad para hacerlo! 


Nuestra capacidad de recordar de forma comprensiva es alta, pero no siempre la 
utilizamos en condiciones adecuadas —hay más espacio en el armario del que nos 
creemos—, por eso es importante enseñar a nuestros alumnos a sacarle el mayor 
rendimiento posible, utilizando las estrategias adecuadas, de modo que puedan controlar 
su aprendizaje y aprendan a aprender. BUZÁN (2002) señala que disponemos del 
bioordenador más potente que se conoce —nuestro cerebro—, pero necesitamos un 
manual de instrucciones para saber cómo se utiliza nuestro sistema cognitivo. 


Tenemos que «protegernos» de la sociedad de la información 


Vivir en la sociedad de la información no aporta ninguna ventaja, al contrario, puede 
ser negativo disponer de tantos datos —me agobio, no sé qué hacer con ellos, no tengo 
tiempo para comprenderlos, etc.—, por eso necesito aprender a controlar el aprendizaje. 
No puedo limitarme a memorizar datos, es más importante saber buscarlos y utilizarlos 
de forma competente en la solución de problemas y en la adquisición de nuevos 
aprendizajes: no tiene sentido el almacenamiento de información inútil; lo que 
necesitamos es adquirir nuevo conocimiento. Esta idea es muy importante, pero los 
legisladores educativos de nuestro país no acaban de integrarla en los planteamientos 
curriculares, con el consiguiente prejuicio para el desarrollo de la educación en España. 


Este cambio de rumbo en el estudio del aprendizaje es el que plantean las 
explicaciones constructivistas, preocupadas por explicar cómo el sujeto actúa sobre los 
estímulos de forma creativa, constructiva, consciente y reflexiva, lo que supone 
reconocer la importancia de los procesos sociales y el peso de la cultura en el 
aprendizaje, planteamientos que estudiaremos con más detenimiento en el siguiente 
bloque. 


3. IMPLICACIONES DE LA TEORÍA DE PIAGET EN 
LA TOMA DE DECISIONES DEL PROFESOR SOBRE 
LA PLANIFICACIÓN Y REALIZACIÓN DE LA 
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ENSEÑANZA 


Las teorías de Piaget son de todos conocidas... Pero, ¿hacemos de ellas un uso didáctico 
crítico y reflexivo? 


Las explicaciones de Piaget y de la Escuela de Ginebra sobre cómo funciona la mente 
humana y su repercusión en el aprendizaje constituyen un referente obligado para 
interpretar el constructivismo, y tienen un importante peso como marco teórico 
referencial de muchos educadores. Respondiendo al reto que nos hemos propuesto a lo 
largo de toda esta obra, ha llegado el momento de realizar un análisis crítico de los 
planteamientos genetistas y sus implicaciones en el proceso de toma de decisiones del 
profesor, de modo que si deseamos trabajar justificando nuestras decisiones en este 
enfoque, lo hagamos desde la comprensión y aceptación de sus principios. Seamos 
críticos también, porque es muy posible que una única teoría no sea suficiente para 
responder a todas nuestras preguntas y sea necesario complementarla con otras 
propuestas. Este análisis crítico lo organizaremos en torno a dos cuestiones: 


e Cuál es la contribución de las explicaciones de Piaget y su Escuela a la forma 
de entender la enseñanza y cuál es el papel del profesor. 

e Cómo repercuten los planteamientos genetistas en las decisiones del profesor 
sobre cómo ha de plantearse su trabajo con los elementos de la enseñanza y 
llevarlo a la práctica. 


3.1. Repercusiones generales de los principios piagetianos 
en la forma de entender la enseñanza y el trabajo del 
profesor 


No es posible extrapolar directamente al aula los experimentos de laboratorio realizados 
por Piaget 

A la vista de los postulados teóricos planteados por Piaget y su escuela... ¿có- mo se 

entiende la enseñanza y qué papel desempeña el profesor en este proceso? 


Antes de entrar en el tema, conviene matizar que la obtención de datos que lleva a 
cabo Piaget en sus experimentaciones se realiza en situaciones de laboratorio —método 
clínico—, por lo que sus resultados no se pueden extrapolar directamente al ámbito 
escolar (una clase). También debemos considerar que las preocupaciones de esta escuela 
son, sobre todo, epistemológicas y evolutivas, por lo que no se pueden «trasplantar» a un 
contexto escolar de forma directa, de ahí que sea preciso reflexionar e investigar para 
descubrir sus posibilidades y limitaciones. Teniendo en cuenta estas matizaciones, 
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abordaremos el análisis crítico de estas teorías y su influencia en el planteamiento de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. 


2 El valor de la enseñanza 


El alumno protagonista de su aprendizaje: enseñar algo a alguien es impedir que lo 
descubra 


La primera consecuencia que podemos extraer de los planteamientos piagetianos es la 
escasa valoración de los procesos de enseñanza, ya que considera al alumno como 
únicamente fuente de aprendizaje autónomo; por tanto, cualquier intento del profesor por 
enseñarle conocimientos, llevará al fracaso o a la mera repetición. Su frase: enseñar algo 
a alguien es impedir que lo descubra, es muy clara, y la consecuencia que se extrae de 
ella es la subordinación de la enseñanza al proceso de aprendizaje. Así lo entienden 
autores como LABINOWICZ (1982), quien destaca la frase de Piaget en la que afirma: 
«Son los niños los que tienen algo que enseñar a los maestros». 


3 El papel del profesor 


El profesor tiene un papel secundario: facilitador(crear condiciones adecuadas del 
aprendizaje) 

Este planteamiento nos lleva a una segunda conclusión: el profesor tiene un papel 
secundario en el proceso de construcción del conocimiento. Lo importante es respetar las 
capacidades en desarrollo, el desarrollo natural; la función de la enseñanza y del trabajo 
del profesor se limitará a la búsqueda del equilibrio entre las capacidades y los límites 
naturales que marca el desarrollo evolutivo de la etapa. Para Piaget no tiene sentido que 
el profesor se plantee enseñar conceptos para los que los alumnos no están preparados. 
«El niño debe pasar por cierto número de etapas caracterizadas por ciertas ideas, las 
cuales juzgará erróneas más tarde, pero que parecen necesarias para poder alcanzar la 
solución correcta final » (PIAGET, 1973: 21). La enseñanza tiene que adaptarse a los 
ritmos de construcción del pensamiento del alumno; sólo puede tratar de impulsarlos de 
forma «razonable», creando condiciones para que, con un entrenamiento adecuado,el 
aprendiz logre un nivel cognitivo superior al momento anterior al comienzo de su 
aprendizaje (BARCA; PORTO y NÚÑEZ, 1997). El niño es para Piaget la causa principal de 
su propio desarrollo, el profesor lo único que puede hacer es facilitar levemente la 
construcción. 


Ofrezcamos experiencias adecuadas 


Piaget respeta el pensamiento infantil y considera que es preciso dejar a los niños 
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que vivan sus errores; lo importante es ofrecerles experiencias para que vayan 
reorganizando sus limitaciones. Por ejemplo, enseñar el concepto de flotación a niños 
que están en la etapa operatoria concreta, es inadecuado. En esta etapa sólo podemos 
ofrecerles experiencias con objetos concretos, crearles desequilibrios (conflictos) que 
actúen como desafíos para su actual nivel de desarrollo, para que puedan pensar, hacer 
predicciones que posteriormente podrán verificar y justificar. Mejorar sus capacidades de 
observación o su habilidad de clasificar le ayudará para que, en torno a los 12 años, 
pueda entender que flotar y hundirse tiene que ver con la densidad de los objetos y no 
sólo con su peso. Lo mismo podemos decir del desarrollo de la capacidad de representar, 
es también gradual: primero el niño representa realidades físicas concretas, como su 
barrio; más adelante podrá hacer representaciones abstractas y entender el significado, 
por ejemplo de los símbolos de un mapa. 


El profesor: + no dirige, + no refuerza, + no corrige [...] está ahí para facilitar la 
equilibración 

En síntesis, el papel del profesor será, principalmente, el de facilitar la equilibración, 
haciendo que los niños observen, hagan registros, comentarios, que muestren sus 
discrepancias, etc. y prevenir el que lleguen a falsas acomodaciones. Lo importante es 
que las estructuras se construyan adecuadamente en todos los niveles. El aprendizaje ha 
de combinar predicciones con ensayos posteriores. En todo este proceso, el profesor se 
limita a estar presente, sin corregir errores, aceptando las respuestas de los alumnos 
aunque sean equivocadas y no utilizando refuerzos si la respuesta es correcta, ya que se 
consideran como presiones que dificultan el ambiente de libertad necesario para que los 
niños se expresen libremente. 


Dejar que el alumno descubra las incongruencias de su pensamiento para que se 
produzca la equilibración 


Esta forma de proceder se justifica por la resistencia del alumno a modificar sus 
esquemas; aunque observe discrepancias entre sus predicciones y la realidad, la 
reestructuración interna no se produce automáticamente. Si el alumno no posee el nivel 
de pensamiento necesario para realizar una actividad, no se pone en marcha el proceso 
de diferenciación, con lo que no hace caso de las evidentes contradicciones, lo que indica 
que no percibe la evidencia física como conflictiva, por lo que no se produce 
desequilibrio. En esta situación, si el profesor le «facilita» el proceso de equilibración, 
haciéndole ver las incongruencias de su pensamiento, es poco probable que pueda llevar 
al alumno al conocimiento verdadero, y esto aún cuando repita satisfactoriamente la 
respuesta. «La enseñanza requiere algo más que hablarle a los niños» (LABINOWICZ, 
1982: 97). Por el contrario, si el alumno percibe por sí mismo la contradicción entre 
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predicciones y resultado, esto quiere decir que la tarea es adecuada a su sistema mental, 
con lo que él mismo pone en marcha el proceso de equilibración. 


Una buena práctica de la enseñanza será aquella en la que se hace coincidir las 
exigencias de la tarea con el desarrollo mental del alumno, ya que en esta situación el 
alumno reconoce el problema y pone en marcha sus procesos de equilibración: es 
consciente de sus contradicciones y busca reorganizar su pensamiento en nuevas 
estructuras. Durante este tiempo vacila, oscila en sus predicciones, experimenta 
confusión, da respuestas desordenadas, incompletas, etc., pero todo esto son pasos 
intermedios para encontrar la solución: los errores son pasos naturales que llevan al 
conocimiento. 


La buena práctica de la enseñanza hace coincidir las exigencias de la tarea con el nivel 
de desarrollo mental 


No nos engañemos, esta forma de trabajar es lenta y laboriosa 


El logro del equilibrio devuelve al alumno la confianza en sí mismo; los procesos de 
equilibración son la base del verdadero aprendizaje. Por supuesto, esta forma de trabajar 
es lenta y laboriosa. Un profesor con una forma de enseñanza directa podría mediante 
explicaciones, ejemplos, demostraciones, etc., facilitar más rápidamente la información 
al alumno, señalando sus fallos e incongruencias, pero debería plantearse la siguiente 
pregunta: ¿la enseñanza directa puede mejorar el pensamiento y el aprendizaje del 
alumno? 


3 ¿Qué pasa con la interacción en el aula? 


La interacción entre iguales puede promover el conflicto cognitivo... Pero es dificil que 
ocurra lo mismo con el «profesor» 


Las teorías genetistas son bastante restrictivas respecto al valor de la interacción en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Para Piaget, los procesos individuales condicionan a 
los sociales y éstos sólo sirven para promover conflictos o desequilibrios 
favorecedores del aprendizaje. Reconoce, por tanto, que el intercambio social con otros 
niños, la interacción social, puede —al promover el conflicto cognitivo— llevar al 
desarrollo intelectual, emocional, moral y social, pero pone en duda que esto mismo se 
dé en la relación con los adultos —con el profesor—, porque se discute peor con ellos, 
sus esquemas están más alejados. La reestructuración es más fácil y positiva entre 
iguales (ROGOFF, 1990). En nuestra opinión, desde una perspectiva didáctica, la 
interacción profesor-alumno es fundamental en un proceso de enseñanza aprendizaje. 
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Para nosotros, la interacción profesoralumno también es importante 


El considerar que nuestra estructura cognitiva sólo se modifica por procesos 
internos, no es compatible con las actuales teorías de la cognición. La actividad 
estructurante del alumno es importante, pero también es fundamental la actividad 
conjunta de profesor y alumnos, siempre que se respete, como diría Piaget, «la distancia 
adecuada»”, El profesor puede facilitar el encuentro del alumno con el contenido y 
mediar en la realización de las tareas. CASE (1996) reconoce el peso de los factores 
externos en el desarrollo cognitivo, así como también el papel de la experiencia; para 
este autor, el entorno estimula a explorar, a cuestionar la realidad, y dando respuesta a 
estos interrogantes aprendemos, pero no sólo de forma individual, sino en situaciones de 
interacción social y educativa, participando activamente en el aula, que se entiende como 
una comunidad de práctica. Es preciso seguir investigando pautas y secuencias 
interactivas que faciliten la construcción del conocimiento en el aula —enseñanza y 
aprendizajes cooperativos—, así como mecanismos que faciliten el que la interacción 
estimule el trabajo autónomo. 


3 ¿Y la dimensión social de la educación? 


La educación es una práctica social que supone la transmisión de una cultura organizada 


Queremos realizar, por último, algunas matizaciones respecto a los fines de la educación. 
Coincidimos con Piaget en señalar como objetivo de la educación y de la enseñanza el 
desarrollo de capacidades formales y la construcción de estructuras en el alumno, pero 
sin olvidar que la educación es una práctica social que busca el desarrollo de la persona 
en su grupo social y en la que se transmite una cultura organizada (COLL y MARTÍ, 
2002), que requiere aprendizajes específicos que van más allá de las explicaciones 
generales que nos ofrece Piaget y que son tan determinantes en los intercambios como 
las competencias cognitivas. Los procesos psicológicos se construyen al interaccionar el 
sujeto con su medio, el cual está organizado también culturalmente. Centrar la educación 
sólo en el desarrollo individual, es desconocer su naturaleza social (BRUNER, 1980) y que 
la función esencial de la escuela es transmitir la cultura que la sociedad considera 
importante para su supervivencia. La meta del aprendizaje escolar ha de ser potenciar el 
desarrollo de la personalidad del alumno (COLL, 1983), adquiriendo los conocimientos, 
destrezas y valores que son relevantes para la vida social. 


A Piaget no le preocupa la cultura, lo importante es cambiarla... Utilizando las tres «R» 


Para Piaget la gran meta educativa, y por tanto de la enseñanza educativa, es crear 
hombres capaces de hacer cosas nuevas: creativos, descubridores, que no se limiten a 
hacer lo que ya hicieron otros. Por eso no le preocupa perpetuar la cultura y propone que 
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lo importantes es cambiarla, mejorarla. Como apunta LABINOWICZ (1982), hemos 
conseguido avances tecnológicos, pero hemos provocado contaminación, estamos 
agotando las fuentes de energía, etc. Piaget propone prevenir estos problemas mediante 
las tres «R», que son las que nos pueden ayudar a sobrevivir: la razón, el respeto mutuo 
y la responsabilidad. Necesitamos mentes críticas para poder sobrevivir en una sociedad 
libre. Por eso es importante que los niños sean activos, que investiguen por sí mismos, 
que aprendan a aprender y a cómo aprender, tanto en clase como a lo largo de la vida, y 
que desarrollen actitudes críticas y éticas en el marco de las tres «R». Esta preocupación 
de Piaget podemos relacionarla con el énfasis que se da en la enseñanza actual a la 
competencia de «aprender a aprender». 


Concluimos este apartado con un mapa conceptual en el que representamos 
gráficamente la concepción piagetiana de la educación. 


FIGURA 4.1 


INTERPRETACIÓN GRÁFICA DEL CONCEPTO DE EDUCACIÓN CONFORME A LAS TEORÍAS 
DE PIAGET 
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3.2. Influencia de las reflexiones sobre la enseñanza en la 
toma de decisiones del profesor para el diseño y la 
práctica de la enseñanza 

Cómo señala COLL (1983), no podemos hablar de una práctica totalmente fundamentada 
en la psicología genética, pero sí es posible diseñar propuestas de mejora de la calidad de 
la enseñanza que se fundamentan en ella. Tomando como referencia las repercusiones 


mostradas en el apartado anterior, nos planteamos ahora cómo hacer un uso didáctico 
reflexivo de las explicaciones de la psicología genética. 


J La didáctica operatoria: el valor de la actividad 


La «operación» es la esencia del conocimiento 


Si tuviésemos que señalar un rasgo fundamental en el proceso de enseñanzaaprendizaje 
para Piaget, podríamos decir que éste sería «la actividad»: es actuando como 
construimos el conocimiento. Ya hemos explicado que nuestra mente no se limita a 
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copiar la realidad, pues no es suficiente con mirar un objeto o acontecimiento para llegar 
a conocerlo, sino que precisamos modificarlo, transformarlo, entendiendo esa 
transformación. Por tanto, la «operación» es la esencia del conocimiento, ya que nos 
permite interiorizar las acciones con las que modificamos el objeto. 


¿Cómo ha de estructurar el profesor el proceso de actividad? 


A la vista de estos argumentos, las decisiones fundamentales que habrá de tomar el 
profesor han de recaer sobre cómo estructurar el proceso de actividad. Para Piaget, no se 
llega al verdadero aprendizaje haciendo sólo exposiciones o demostraciones para que el 
aprendiz las observe: hace falta que manipule materiales y reflexione sobre sus 
observaciones, estableciendo relaciones de modo que consiga construir sus propias 
representaciones a partir de la acción. Es muy importante que las actividades se 
adecuen a las capacidades de los alumnos (recordemos que primero es el desarrollo y 
luego el aprendizaje, y por tanto es inadecuado plantear actividades que vayan más allá 
del estadio en que se encuentra el alumno). 


Realizar experiencias con objetos concretos 


La realización de experiencias con objetos favorece el que el niño los construya 
mentalmente y que los represente mediante símbolos abstractos. Esto hace que 
actividades y materiales necesarios para su ejecución estén muy relacionados: jugar y 
trabajar con distintos materiales estimula el desarrollo de los procesos de pensamiento y 
ayuda a tomar conciencia de la acción (LABINOWICZ, 1982). Es trabajando muchas 
acciones concretas como se consigue llegar a la abstracción, que no es, por tanto, una 
meta concreta, sino a muy largo plazo. 


Para la realización de actividades Piaget no propone materiales complicados; para 
este autor es mejor recurrir a materiales sencillos, fáciles de manejar y de visualizar: 
cubos, recipientes, arena, agua, semillas, plantas, insectos, etc., ya que ayudan a trabajar 
de forma creativa y a desarrollar habilidades lógicas. Con estos materiales el niño puede 
aprender mejor que manejando sus libros de texto (LABINOWICZ, 1982). 


Las metodologías globalizadas 


Junto a los métodos activos y enfocados al descubrimiento y a la indagación, Piaget 
propone también las metodologías globalizadas, ya que los niños tienen un pensamiento 
sincrético: captan la realidad como un todo, reconocen los objetos en su conjunto, la 
manipulación les lleva a una percepción global, sin analizar los detalles; esta referencia a 
un todo organizado, confirma el aspecto global de nuestro conocimiento (F. MARRO, 
1982). Será posteriormente la escuela la que se encargue de que el niño analice y 
descomponga los objetos por sus características, con lo que se enriquece su 
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conocimiento. 


Se reconoce el valor del trabajo cooperativo 


La escuela también va a favorecer el contraste de pareceres entre iguales, 
estimulando el trabajo cooperativo. Aunque Piaget utilizó fundamentalmente el método 
clínico, también reconoce la importancia de las observaciones de otros niños en la 
construcción del conocimiento individual, pero serán autores posteriores (EDWARDS y 
MERCER, 1988; BRUNER, 1997) los que resalten, como ya hemos visto y volveremos a 
ver más adelante, el peso de la coconstrucción o construcción conjunta del conocimiento, 
en el contexto del aula, cuya naturaleza es ante todo sociocultural. Estos nuevos 
planteamientos van a devolver al profesor su papel de guía del aprendizaje para llegar a 
significados compartidos, sobre contenidos y actividades, entre profesores y alumnos. 
Desde estos nuevos planteamientos la interacción social favorece el aprendizaje al 
permitir y posibilitar la resolución de los conflictos cognitivos, que de este modo se 
entiende como sociocognitivos. El peso ya no se pone tanto en los condicionamientos 
individuales como en los sociales. 


3 Los contenidos 


Los contenidos culturales no tienen valor en sí mismos 


Una cuestión conflictiva a la hora de trasladar los planteamientos genetistas al aula es el 
papel de los contenidos. Ya hemos apuntado en el apartado anterior que para Piaget el 
fin último de la educación es el desarrollo cognitivo. Esta sobrevaloración de los 
procesos de desarrollo, centrando el aprendizaje en la actividad para estimular y mejorar 
el desarrollo de procesos internos, tiene como consecuencia el que la didáctica operatoria 
—apoyada en las teorías de Piaget—, infravalore el papel de los contenidos, cuya 
adquisición se hace depender del desarrollo de las capacidades formales: no se puede 
aprender un contenido que sobrepase nuestras capacidades lo más que se puede hacer es 
memorizarlo mecánicamente. Los contenidos culturales no tienen valor en sí mismos; su 
valor depende de que contribuyan a favorecer, aunque sólo sea tangencialmente, el 
proceso de desarrollo de capacidades y habilidades; la clave está en las acciones con las 
que construimos el conocimiento. 


El profesor determinará el nivel de desarrollo de capacidades que requiere para ser 
asimilado 


¿Cuál sería entonces el papel del profesor con respecto a la enseñanza y al 
aprendizaje de contenidos? Ante todo, el profesor ha de realizar un análisis del contenido 
que se va a aprender, para poder determinar el nivel de desarrollo de capacidades que 
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requiere para poder ser asimilado. Nos seguimos moviendo en el principio piagetiano de 
que primero es el desarrollo y a él se subordina el aprendizaje. 


Es difícil diagnosticar el nivel de competencia cognitiva 


El analizar los contenidos para determinar su complejidad y precisar qué 
capacidades se necesitan para poder asimilarlos, puede conducir a planteamientos 
erróneos, entre otras razones porque los niveles de competencia operatoria que propone 
la psicología genética son solamente indicativos. A esto se añade la dificultad para 
diagnosticar el nivel de competencia cognitiva que se requiere para el aprendizaje de 
contenidos específicos. Piaget hace depender la construcción del conocimiento del nivel 
de desarrollo de la estructura cognitiva, pero hoy sabemos que los contenidos presentan 
dificultades específicas para su aprendizaje, siendo necesario adecuar los niveles de 
construcción a la naturaleza y exigencias del contenido concreto. 


¿Por qué los contenidos son secundarios?... 


Los argumentos que llevan a Piaget a infravalorar los contenidos de la enseñanza 
son fundamentalmente dos: 


... porque no hay métodos directos que favorezcan su enseñanza... 


— En primer lugar, porque no hay métodos directos que favorezcan su enseñanza: el 
profesor sólo puede buscar caminos indirectos con los que estimular la actividad 
autoestructurante del alumno. Éste aprende de forma autónoma y el profesor sólo 
puede crear situaciones favorables en las que los alumnos puedan producir, en palabras 
de E. Duckworth, «ideas maravillosas». 

— El segundo argumento hace referencia a la dificultad que entraña para el profesor 
situarse a una «distancia Óptima», de modo que consiguiera estimular el aprendizaje 
autónomo del alumno. Sabemos que si el profesor se plantea la enseñanza de un 
contenido alejado de los esquemas asimilato-rios del aprendiz, no se va a producir el 
desequilibrio cognitivo, imprescindible en todo aprendizaje. En esta situación, lo más 
que puede ocurrir es que el alumno adquiera ese contenido de forma mecánica y sin 
sentido.De igual modo, si el contenido se ajusta a sus capacidades de comprensión y el 
alumno le aplica los esquemas de los que ya dispone, se limitará a un crecimiento de 
dichos esquemas, pero no se producirá cambio, no habrá acomodación porque no 
aprendemos en situaciones idénticas. Todo esto se resume en la siguiente frase de E. 
Duckworth: es imposible la enseñanza del contenido «porque o se lo enseñamos 
demasiadopronto y no puede aprenderlo o demasiado tarde y ya lo conoce». 


... porque o se enseña demasiado pronto, o tarde 


¿Es posible resolver esta paradoja? 
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Es necesario, por tanto, encontrar ese «desfase óptimo» o desequilibrio manejable 
para situar en él la acción del profesor, pero esto ¿cómo se logra? Habría que encontrar 
elementos del contenido que sólo difieran en algunos aspectos fundamentales para que se 
produzca la acomodación. Habremos de esperar a las propuestas de otros autores como 
Vygotsky (en el siguiente apartado), para resolver esta interesante paradoja. 


Piaget y el currículo oficial: ¿qué hacemos con los contenidos? 


Señalar por último, que esta metodología, en la que el profesor actúa de forma 
indirecta, no es compatible con un enfoque curricular en el que el aprendizaje de 
contenidos específicos presente un cierto nivel de complejidad conceptual, ya que en 
esta situación, a nuestro juicio, es prácticamente imposible que el alumno pueda 
descubrir y construir, de una manera totalmente autónoma, el conocimiento. Esto 
justifica por qué las propuestas curriculares fundamentadas en la psicología genética se 
dirigen fundamentalmente a la Educación Infantil y a los primeros cursos de la 
Educación Primaria, ya que en estos niveles el contenido específico tiene un peso menor. 
Veamos un ejemplo. 


Un ejemplo de «conflicto» 


El profesor quiere que los estudiantes aprendan por qué unos objetos flotan y 
otros no. 


PRERREQUISITOS: Antes de proponer este conflicto hemos de tener en 
cuenta... 


— Que la tarea propuesta para resolver el conflicto se adapte al ritmo de cada 
alumno y éste sea el motor de su aprendizaje. Si pedimos a los alumnos que 
memoricen el Principio de Arquímedes y lo apliquen a una determinada 
situación práctica, estaremos obligando a todos los alumnos a seguir un mismo 
ritmo, pero no todos van a ser capaces de seguirlo: algunos entenderán la 
formulación del Principio y lo podrán aplicar, otros no serán capaces de 
aplicarlo, por eso se propone que los alumnos «experimenten» con la realidad 
y lleguen a sus propias conclusiones. Para resolver este conflicto no pedimos a 
los alumnos que memoricen el Principio de Arquímedes y lo apliquen a la 
resolución de este conflicto, sino que vamos a dejar que el alumno sea el 
«motor», el protagonista de su aprendizaje y manipule la realidad para superar 
el conflicto. 


e — Que este contenido sea adecuado al nivel de desarrollo. No lograremos nada 
s1 planteamos esta tarea a un niño de 4 años (período preoperatorio), pues su 
pensamiento es prelógico. 
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e — Que el contenido no es lo importante, es decir, lo importante no es que el 
niño aprenda el principio de flotación, sino que construya sus propias 
reflexiones a partir de la acción. 


CONFLICTO: ¿Todos los objetos flotan en el agua? Si no son todos. ¿por qué unos 
objetos flotan y otros no? 


PARA RESOLVER ELCONFLICTO (cómo se desarrolla el proceso de aprendizaje): 


e — Una vez planteado el conflicto, su resolución habrá de suponer la utilización 
de materiales que puedan ser manipulados, por ejemplo, introducir en un tanque 
de agua objetos fabricados con distintos materiales: corcho, plástico, metal, 
madera... 

e — En la resolución del conflicto se utilizará un método activo y por 
descubrimiento: para responder a la pregunta, el alumno no se limita a aplicar 
un principio memorizado previamente, seguirá los pasos del método científico 
experimentando con distintos objetos: Reflexionar y establecer relaciones: 
comprueba qué pasa introduciendo objetos en el agua. Observa que unos 
objetos se hunden y otros no, y entonces establece relaciones: algunos niños 
descubrirán rápidamente la relación entre densidad y flotación (los objetos 
densos se hunden), otros se limitarán a relacionar la flotación con el volumen 
(los objetos grandes se hunden), comprobarán su error experimentando con 
distintos objetos (hay objetos grandes, de corcho, que no se hunden, ¿por 
qué?)y realizarán nuevos experimentos desde los que corregirán su 
planteamiento (valor del error constructivo). Al final, habremos conseguido que 
comprendan el porqué de la flotación, e incluso que formulen una ley (que será 
el Principio de Arquímedes: los objetos experimentan un empuje hacia arriba 
igual al peso del volumen del fluido que desalojan), que les permita predecir 
qué objetos van a flotar. La manipulación de objetos —1ntroducir objetos en 
agua para comprobar qué pasa— es fundamental. 


A modo de síntesis, hemos elaborado un diagrama en el que representamos el 
proceso que seguir para diseñar actividades de aprendizaje centradas en la resolución de 
un conflicto o desequilibrio cognitivo. (Ver figura 4.2 en página siguiente.) 


3 Algunas críticas 


No valorar la importancia del contexto cultural 


Este enfoque del contenido, en el que la construcción de estructuras es independiente del 
contexto cultural, ha sido criticado por otras corrientes alternativas que también 
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estudiaremos en los próximos apartados, que tienen otra visión del desarrollo humano, 
del crecimiento educativo, en la que es posible reconciliar desarrollo y aprendizajes 
específicos. 


La manipulación no es la única vía hacia el aprendizaje significativo 


También nos parece excesiva la crítica a la enseñanza expositiva planteando como 
única alternativa posible la manipulación. No toda actividad manipulativa pone en 
marcha la actividad intelectual; puede haber acciones reales, experiencias, etc. que sean 
rutinarias y repetitivas; por el contrario, se producen situaciones de aprendizaje receptivo 
que pueden ser significativas, como veremos en el apartado 5. Lo importante es que la 
actividad estimule el trabajo mental de forma adecuada; por tanto, la clave del éxito de la 
actividad diseñada por el profesor estará en su planteamiento y no en el tipo de actividad 
en sí misma. Si una actividad —manipulativa o descriptiva— es planteada como un 
simple ejercicio de aplicación del conocimiento, será repetitiva y no estimulará el 
desarrollo cognitivo, pero si se plantea como un problema (conflicto o desequilibrio, tal 
y como señala Piaget), sí se producirá el desarrollo 


FIGURA 4.2 


DISEÑO DE ACTIVIDAD DE APRENDIZAJE CENTRADOEN LA RESOLUCIÓN DE CONFLICTOS 
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EL ALUMNO ES EL + Adaptarse al ritmo de construcción del 
MOTOR DEL pensamiento del alumno. 
APRENDIZAJE (Respetar desarrollo natural) 


, 


+ Selección de contenidos en función del nivel. 
El contenido no es un fin en sí mismo: 
sólo sirve el desarrollo de competencias 


EL PROFESOR PLANTEA CONFLICTO / DESARROLLO COGNITIVO 


+ Experimentar con objetos concretos 


(uso de materiales sencillos) 
MÉTODOS ACTIVOS y 


(manipular objetos) 


EL CONTENIDO 
ES 
SECUNDARIO 


nO 3-0=—cEOmxw 


. Reflexionar y establecer relaciones 


APRENDIZAJE 
AUTÓNOMO + Hacer predicciones (posible solución) 
(DESCUBRIMIENTO 
GUIADO) 


¿£2¿MIDU> ONMOOTDTU 


+. Verificar y justificar 


NO CORREGIR | | NO REFORZAR ; 
Aprender La CONSTRUCCION de sus 


superando motivación propias representaciones 
los errores es intrínseca a partir de la ACCIÓN 


A modo de síntesis 


Sintetizando, desde estos presupuestos, el aprendizaje requiere actividad libre y 
espontánea del alumno, quien de forma autónoma va explorando y descubriendo el 
conocimiento; el profesor interacciona con sus alumnos sólo para estimularlos a 
desarrollar sus propias ideas y guiar la construcción de estructuras. Como sostiene J. 
MUNTANER (1989): 


«La labor del profesor es alentar la curiosidad del niño, estimular su 
pensamiento y creatividad sin limitar su libertad individual, por ello debe 
presentar los problemas de forma clara y viva para aumentar la motivación por 
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la actividad, tanto física como mental, según un proceso en el que suceden y se 
preparan la asimilación y la acomodación a la medida de las necesidades y 
posibilidades de cada sujeto» (MUNTANER, J., 1989: 257). 


Esta preocupación de Piaget de que el alumno comprenda el funcionamiento de sus 
procesos mentales, sigue estando de actualidad. En nuestros días es considerada una de 
las competencias básicas: aprender a aprender. 


La enseñanza activa que propone Piaget es lenta, laboriosa y difícil... ¡pero eso no va a 
detenerte! 


La teoría genética —PIAGET y cols.— ha sido una de las más utilizadas en 
educación entre los años sesenta y ochenta (C. COLL, 2000), pero poco a poco va 
cediendo paso y van ganando campo otras teorías cognitivas de corte sociocultural, 
como es el caso de las teorías de Vygotsky y de los neovigotskyanos, que pasamos a 
estudiar a continuación. 


S1 las teorías de Piaget te han cautivado, ¡adelante!, pero no te engañes, la enseñanza 
activa que propone es, como ya hemos apuntado, lenta, laboriosa y difícil. Requiere 
mucha participación —familia, grupos de niños, etc.— y un trabajo del profesor variado 
y concentrado. Es mucho más complejo que explicar una lección; es preciso explorar el 
conocimiento de los niños con actividades, ofrecer materiales ricos que los animen a 
preguntar, conocer muy bien la psicología del desarrollo, disponer de tiempo... pero 
creemos que son esfuerzos que me-recen la pena. 


4. LOS PRINCIPIOS DEL CONSTRUCTIVISMO 
SOCIAL COMO BASES PARA LA REFLEXIÓN DEL 
PROFESOR SOBRE LA ENSEÑANZA Y SOBRE SU 
REALIZACIÓN PRÁCTICA 


El profesor necesita reflexionar a partir de una buena base teórica 


Vamos a organizar las muchas y valiosas aportaciones de esta escuela en torno a dos 
ejes: en primer lugar haremos una reflexión desde estas teorías para enriquecer el 
concepto de enseñanza, y confirmar nuestra idea de que el profesor precisa reflexionar, y 
que su reflexión se enriquece si cuenta con una buena base teórica; a partir de aquí 
planteamos la toma de decisiones del profesor sobre la realización de la enseñanza, que 
desde una óptica vygotskyana, se centra en su competencia para ajustar su ayuda 
didáctica al aprendizaje del alumno, lo que implica trabajar de forma adecuada la 
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interacción con los alumnos en el proceso de actividad y el fomentar la interacción entre 
los compañeros. De estas interacciones va a depender que la enseñanza sea de verdad 
estimuladora del desarrollo. La interacción está relacionada con el análisis del discurso 
en el aula, ya que es a través de él como se construyen y negocian significados de forma 
compartida en el contexto del aula (CUBERO, 2005). 


4.1. Reflexiones sobre el sentido de la enseñanza y el papel 
del profesor a partir del pensamiento de Vygotsky 


De un modo general, podemos decir que en las teorías de Vygotsky que acabamos de 
exponer, tanto la enseñanza como la figura del profesor recuperan la importancia que 
habían perdido en el constructivismo genético. El reconocimiento del peso de la ayuda 
externa —procesos de enseñanza— para la construcción del conocimiento y para la 
anticipación del desarrollo devuelve a la enseñanza y al trabajo del profesor su sitio y su 
función. 


Concepto de enseñanza y papel del profesor según las teorías de Vygotsky 


Vamos a exponer en este apartado cuáles son, tomando como referencia las teorías 
de Vygotsky, los rasgos de una buena enseñanza y el modelo de profesor. De un modo 
sintético, la enseñanza para Vygotsky consiste en estimular y ayudar al proceso de 
desarrollo del alumno, utilizando para ello instrumentos mediacionales.«Una enseñanza 
orientada hacia una etapa de desarrollo ya realizado es ineficaz [...] la única buena 
enseñanza es la que se adelanta al desarrollo» (VYGOTSKY, 1934: 114). El papel del 
profesor será, por tanto, estructurar y guiar la construcción del conocimiento que realiza 
el alumno, lo que supone tomar decisiones en todas las etapas del proceso de enseñanza 
—-momento preactivo, interactivo y postactivo—, utilizando estrategias de reflexión en y 
sobre la acción (ver capítulo 2). Podemos decir, con otras palabras, que el profesor ha de 
ser competente en ajustar sus ayudas didácticas al proceso de aprendizaje de sus 
alumnos. 


¿Cómo ha de ser la ayuda del profesor para que contribuya a la mejora del alumno? 


Pero, ¿qué requisitos ha de reunir esta ayuda para contribuir a la mejora del alumno 
o, lo que es lo mismo, para que sea educativa? Ante todo ha de ser una ayuda que se 
ajuste al nivel de desarrollo real del alumno, a sus esquemas de conocimiento, lo que 
BRUNER (1986) denomina una «ayuda ajustada», para poder plantear a partir de dichos 
esquemas «retos abordables» (ONRUBIA, 1993), que estimulen el desarrollo potencial; 
el alumno podrá resolver esos retos combinando sus posibilidades personales con la 
ayuda del profesor y la de sus compañeros. 
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El trabajo o actividad conjunta del profesor con sus alumnos será la base para 
estimular los procesos de interiorización en la ZDP. El profesor tiene que saber 
«situarse» en esta zona y ofrecer las ayudas adecuadas (apoyo externo) que permitan al 
individuo ir más allá de sus posibilidades (VYGOTSKY, 1978), utilizando como 
instrumentos el lenguaje y los contenidos culturares, por eso esta zona ha de ser 
negociada entre el niño y el adulto que lo guía (MCLANE, 1987). La ZDP es, por tanto, 
social e individual: en ella se da una «participación guiada» (ROGOFF, 1986, 1990) a 
través de la que aprendemos a apropiarnos de los recursos culturales, participando en 
actividades conjuntas, en las que la ayuda se ajusta al proceso de construcción de los 
aprendices que trabajan en contextos concretos (COLL, 1990). 


Enseñanza: una actividad en la que profesores y alumnos trabajan juntos 


La enseñanza se concibe como una actividad en la que profesores y alumnos 
trabajan juntos, ajustando las ayudas para poder favorecer la autonomía del alumno, 
autorregulando su aprendizaje, haciendo un uso estratégico de los procesos y resultados, 
cada vez O progresivamente más consciente (COLL, 1990, 1991; MARCHESI y MARTÍN, 
1999). 


La metáfora del andamiaje 


BRUNER (1988) WooD, BRUNER y Ross (1976) recurren a la metáfora del 
«andamiaje» para explicar cómo ha de ser la ayuda adecuada, para que el alumno tome 
conciencia y vaya asumiendo la responsabilidad y el control de su aprendizaje. Los 
andamios que proporciona el profesor, apoyan la construcción del conocimiento desde 
fuera, lo que requiere que vaya algo por encima del desarrollo real, que se anticipe, que 
cree zonas para la construcción suministrando apoyos, de modo que sea posible su 
retirada paulatina, cuando se vea que la construcción es sólida y el alumno puede 
funcionar de forma autónoma. Esto equivale a decir que lo que un alumno hace hoy con 
ayuda en la ZDP, mañana podrá hacerlo solo, lo que le acercará a la gran meta: aprender 
a aprender. El participar en tareas con compañeros más competentes, favorece la 
internalización básica para el cambio de esquemas. 


El trabajo compartido tiene comometa estimular la ZDP 


Resumiendo, podemos decir que la «actividad conjunta», el trabajo compartido en el 
que se ajustan las ayudas, tiene como meta el estimular la ZDP, ya que el profesor no 
regala ayuda, sólo la presta, le presta su conciencia al alumno para que éste poco a poco 
construya la suya, de modo que desde un trabajo guiado, pueda llegar a su propio control 
consciente, básico para lograr la autonomía, la autorregulación de su actuación. 
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Enseñar es estimular el desarrollo proponiendo las ayudas justas 


La enseñanza consistirá sobre todo en estimular el desarrollo con ayudas justas, 
creando zonas de desarrollo a través de procesos interactivos que conduzcan a la 
autonomía y al cambio de esquemas. Este trabajo complejo requiere del profesor una 
toma de decisiones muy reflexionada —profesor reflexivo—, en la que su pensamiento 
práctico jugará un papel decisivo y nuclear, ya que la ayuda no puede ser la misma para 
todos los momentos o para todos los alumnos, ha de ser una ayuda diversificada y 
adaptada al momento de desarrollo en que se encuentra el alumno. 


No tiene sentido en este contexto el plantearnos un listado de conductas del profesor 
con las que mejorar la ZDP del alumno, tal como pretendía la ense- ñanza tecnológica; 
sólo podemos contar con principios generales para fundamentar las decisiones, las cuales 
habrá que adaptar al grupo de alumnos, al tipo de contenidos, a los instrumentos de que 
se dispone, etc., lo que supone que no es posible un planteamiento general, sino 
específico de la ayuda. 


El profesor no dispone de una «lista de tareas»; deberá reflexionar antes de tomar una 
decisión sobre cómo proporcionar la ayuda justa 


Pensamos que la gran preocupación del profesor para tomar decisiones sobre cómo 
poner en práctica una enseñanza de calidad, será reflexionar e investigar acerca de los 
requisitos que ha de cumplir su ayuda. ONRUBIA (1993) nos ofrece de un modo muy 
claro una síntesis de estos requisitos, que a nuestro juicio puede servir de punto de 
partida para la reflexión del profesor y para la toma de decisiones. Pasamos a comentar 
esta propuesta en nuestro próximo apartado. 


4.2. Decisiones del profesor sobre cómo ajustar su ayuda 
para que se mejore la zona de desarrollo próximo (ZDP) 


Siguiendo a ONRUBIA (1993), la línea metodológica básica o las estrategias que ha de 
utilizar el profesor para mejorar la ZDP del alumno, se pueden estructurar en torno a dos 
núcleos básicos: 


e Núcleo A. ¿Cómo crear zonas de desarrollo a través de la interacción del 
profesor con los alumnos? 

e Núcleo B. ¿Cómo crear zonas de desarrollo cuando la interacción se produce 
entren iguales, entre compañeros? 


Vamos a comentar estas dos líneas de trabajo que nos ofrece ONRUBIA (1993), 
complementándolas con otras aportaciones. 
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A. La creación de zonas de desarrollo a través de la INTERACCIÓN DEL 
PROFESOR CON LOs ALUMNOS 


¿Cómo crear zonas de desarrollo en el alumno a través de la interacción con el profesor? 


La estimulación del profesor se centrará en la realización de actividades que llevan a 
cabo los alumnos, y que recaen sobre los contenidos que se van a aprender. Un 
instrumento mediacional importante en la realización de las actividades es el lenguaje, 
por eso nos ocuparemos también de su utilización adecuada dentro del contexto de 
actividad. Lo que nos preocupa en este punto es, sobre todo, cómo ha de ser el trabajo 
interactivo con el contenido cultural para que resulte estimulada la ZDP. 


La actividad con los contenidos debe llevar al alumno a descubrir su verdadero 
significado 


Para Vygotsky, como venimos diciendo, los contenidos culturales son la base para 
estimular los procesos mentales; es por esto por lo que vamos a comenzar por examinar 
cómo se deben trabajar los contenidos o cómo se debe plantear el trabajo con los 
contenidos —actividad—, para que el alumno descubra su verdadero significado y se 
estimule su ZDP. Esto nos va a llevar a analizar los elementos que intervienen en la 
actividad, tales como la participación, la autonomía y la estructura de relaciones entre los 
contenidos. Concluiremos revisando el papel del lenguaje como gran elemento regulador 
en los intercambios. 


e Planteamiento del proceso de actividad para mejorar la ZDP en la interacción 
profesor-alumnos. 


Trabajar con proyectos que integren y den sentido a las distintas actividades 


Para que las actividades estimulen la ZDP es preciso plantearlas como 
«macroactividades» (ONRUBIA, 1993), no como actividades puntuales y concretas 
(Pozo, 1999), ya que es en un marco amplio de actividad —proyectos, actividades 
elobalizadas, relacionadas, problematizadas, etc.—, donde los alumnos pueden captar 
mejor los significados, lo que a su vez despierta el interés por la tarea. La comprensión 
se ve favorecida si el contenido sobre el que se trabaja es amplio, ya que se pueden 
establecer relaciones que contribuyen a la atribución de nuevos significados, lo que a su 
vez permite enfocar la tarea como un «reto abordable». 


Plantear las tareas de forma problematizada 


El fracaso en la realización de tareas está muchas veces en la falta de sentido que 
éstas tienen para el alumno, lo que incide en el bajo desarrollo de la ZDP (MARCHESI y 
MARTÍN, 1999). Es preciso pues integrar las realizaciones concretas en marcos más 
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amplios que le den significado. El plantear las tareas de forma problematizada a partir 
del conocimiento previo puede realizarse primero con más ayuda del profesor, para 
gradualmente ceder el control al alumno, de modo que trabaje de forma más abierta, más 
reflexiva, tomando decisiones sobre cómo planificar, regular y evaluar su aprendizaje, es 
decir, asumiendo el control estratégico, reduciendo el apoyo externo y continuando su 
trabajo de forma autónoma. De este modo, la intervención sobre la ZDP hará posible 
llegar a la interiorización del trabajo estratégico. Debemos evitar que nuestros alumnos 
«vivan» las actividades que les proponemos como meras tareas entretenidas: dibujo, 
pinto, coloreo, recorto, uno con flechas... sin tener claro a dónde le llevan todas estas 
actividades. Veamos un ejemplo. 


Podemos pedir a nuestro alumnos que «dibujen» los ríos en un mapa, que 
«señalen» las ciudades que atraviesan en su «recorrido», que «unan con flechas» 
el nacimiento y la desembo-cadura de un mismo río, que «recorten» imágenes 
representativas del paisaje de un río en su curso alto, medio y bajo... Todas y 
cada una de estas actividades podrán ser significativas si forman parte de un 
proyecto global: conocer los ríos de la Península, por dónde discurre su recorrido, 
cómo modifican el paisaje, cómo afectan a la economía... De otro modo, serán 
sólo actividades «entretenidas» que nos servirán para pasar el tiempo. En 
cualquier caso, sería preferible plantear tareas de «forma problematizada» que 
ayuden a comprender los significados y permitan al alumno un mayor control en 
la tarea. A modo de ejemplo, se nos ocurren las siguientes propuestas: plantear a 
nuestros alumnos cómo podríamos representar el curso de los ríos (confeccionar 
maquetas, hacer mapas...). Cómo podemos saber si el río modifica el paisaje 
(haciendo excursiones, analizando fotografías. ..). 


Otros elementos de la actividad que contribuyen a estimular la ZDP son la 
participación, el trabajo autónomo y la consideración de los esquemas previos del 
alumno. Vamos a analizar a continuación estos elementos. 


Propuesta de estrategias para estimular a la participación 


Como venimos señalando de forma reiterada, la construcción del conocimiento en 
Vygotsky tiene un marcado carácter social, por tanto, el descubrimiento de significados 
se ve favorecido si el trabajo es participativo y entre todos se comparten conocimientos. 
ONRUBIA (1993) propone las siguientes estrategias para estimular la participación: 


e Trabajar distintos tipos de contenidos, tales como conceptos, 
procedimientos,actitudes, etc. 

e El proponer actividades abiertas, en las que los alumnos tengan que pensar, que 
investigar juntos cómo encontrar soluciones, a ser posible con poca ayuda. 

e Utilizar materiales diversos. 
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e Crear un clima de aula basado en la confianza y seguridad, que anime a exponer 
diversos puntos de vista, dudas, etc., haciendo intervenir a lo más tímidos, 
aceptando respuestas erróneas, etc. 


Si los alumnos participan, el profesor toma conciencia del proceso de construcción 
del conocimiento, lo que le permite ajustar mejor su ayuda (MARCHESI y MARTÍN, 1999). 


Desde la reflexión el profesor puede modificar sus planes de trabajo 


Un elemento clave para mejorar la ZDP es la evaluación continua de la actividad 
de sus alumnos para descubrir sus progresos y dificultades. Reflexionar en la acción y 
sobre la acción le permitirá hacer ajustes y modificaciones: cortar o ampliar una 
explicación, modificarla en función de las dudas que existan e incluso modificar su 
planificación como consecuencia de sus reflexiones. 


Conviene matizar también, que no es suficiente para activar la ZDP con que el 
profesor ofrezca ayudas y estimule al trabajo participativo, también tiene que estimular 
el trabajo autónomo(ley de la doble formación). Los procesos de internalización son 
básicos para trabajar lo construido en el plano interpersonal; los andamios son 
fundamentales al inicio de la construcción, pero poco a poco hay que irlos retirando. En 
este sentido, podemos decir que para Vygotsky es fundamental que el alumno haga un 
uso estratégico de su aprendizaje, que le permita seguir aprendiendo de forma autónoma 
(MONEREO y CLARIANA, 1993). 


Los contenidos han de conectar con los esquemas de conocimiento previo 


Otro elemento importante del proceso de actividad son los contenidos sobre los que 
trabajan las capacidades del alumno, de ahí que su adecuada estructuración sea 
fundamental para mejorar el nivel de desarrollo. Un requisito fundamental que han de 
cumplir los contenidos para estimular el desarrollo, es que presenten una adecuada 
conexión con los esquemas de conocimiento previo. Ya hemos comentado la necesidad 
de partir y de conocer el nivel de desarrollo real, porque es a partir de éste como se ha de 
poner en marcha el proceso de ajuste de la ayuda, básico para estimular el desarrollo 
potencial. La necesidad de «en-ganchar» con el conocimiento previo, de compartir 
perspectivas y puntos de vista para construir el conocimiento nuevo, es reconocida como 
básica para llegar a un conocimiento compartido (EDWARDS y MERCER, 1988), ya que 
desde un marco específico de referencia compartido se facilita el que sean posibles 
nuevas construcciones por procesos de negociación. ONRUBIA (1993) plantea también 
la importancia que tiene para una adecuada secuenciación del contenido el partir del 
conocimiento previo y del establecimiento de relaciones adecuadas, tal como veremos 
que propone la teoría de la elaboración: 11 de lo más simple y general a lo más complejo 
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y particular, haciendo sucesivas elaboraciones. Esta forma de proceder coincide también 
con las propuestas del aprendizaje significativo que analizaremos en el próximo 
apartado. 


FIGURA 4.3 


PLANEAMIENTO DEL PROCESO DE ACTIVIDAD PARA MEJORAR LA ZDP 
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CÓMO PROPORCIONAR UNA AYUDA AJUSTADA 
PARA MEJORAR LA ZDP 


¿Cómo se plantean ¿Qué metodología 
las actividades? de trabajo requieren? 


DE FORMA PROBLEMÁTICA CLIMA DE CONFIANZA Y SEGURIDAD 
Facilita explicitación de teorías implícitas 
COMO RETO ABORDABLE 
TRABAJO COOPERATIVO 
INTEGRADAS EN UN PROYECTO (plano interpersonal) Como andamiaje 
Desde el que justificar su sentido 
TRABAJO AUTÓNOMO 
(plano intrapersonal) Permite internalización 


Lo que exige para su diseño EVALUACIÓN CONTINUA 
Para ajustar y modificar la ayuda 


Estructurar la relación entre contenidos 
Adecuada conexión con conocimiento previo 


El conseguir que las actividades tengan sentido y que sus elementos contribuyan a 
mejorar el desarrollo del alumno, requiere utilizar de forma adecuada el gran instrumento 
mediacional: el lenguaje. 


* Papel regulador del lenguaje 


El lenguaje como instrumento regulador de la actividad 


Un instrumento mediador fundamental para regular la ayuda es el lenguaje, porque un 
proceso de actividad puede fracasar si el lenguaje utilizado genera in-comprensiones, 
malentendidos. A esto se añade que el lenguaje es también básico para construir o 
contrastar esquemas de conocimiento, por lo que el empleo de formas claras de 
comunicación: vocabulario adecuado, definiciones, ejemplos, preguntas para verificar la 
comprensión, etc., es una gran ayuda tanto para la construcción de nuevos significados, 
como para comprobar que son los adecuados, y por tanto, se da un acercamiento entre 
las representaciones del profesor y las de los alumnos, ya que éstos pueden limitarse a 
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repetir el lenguaje del profesor sin comprenderlo (ONRUBIA, 1993). 


Si queremos que la interacción genere desarrollo, es preciso ajustar la ayuda 
acercando los posicionamientos del profesor y del alumno, mediante procesos de 
negociación, a través de los que el profesor, que tiene más control en la interacción, 
consigue transferir al interior del alumno, conocimientos o habilidades que antes no 
poseía, de modo que se produzca una comprensión conjunta o conocimiento compartido 
(EDWARDS, 1990; EDWARDS y MERCER, 1988). Estos procesos requieren instrumentos de 
mediación semiótica (WERTSCH, 1984), usos adecuados del lenguaje que permitan 
definir una perspectiva común necesaria para la comunicación (COLL; COLOMINA; 
ONRUBIA y ROCHERA, 2002). 


Los procesos de negociación con mecanismos discursivos facilitan la construcción del 
conocimiento 


Se precisan, por tanto, mecanismos discursivos que faciliten la construcción 
conjunta del conocimiento: cómo hay que presentarlo, cómo hay que negociarlo, 
compartirlo, controlarlo, etc. (CUBERO, 2005). La enseñanza se convierte en una 
conversación de participantes desde la que se construyen concepciones y formas de 
discurso en el contexto del aula. El conocimiento educativo se construye y reconstruye a 
través del discurso, dado que los instrumentos de mediación semiótica modifican el 
funcionamiento cognitivo, si los individuos participan en un contexto de actividad 
(ROGOFF, 1990). 


Importa conectar con las representaciones de los alumnos, lo que facilitará un 
conocimiento significativo 


Son las conversaciones entre los participantes las que crean el contexto, por lo que 
el contexto del aula se convierte en contexto mental compartido (EDWARDS y MERCER, 
1988) en el que se comparten significados, lo que requiere conocer las reglas de 
participación, que varían según las características del discurso en el contexto. El 
contexto de significados compartidos y el dominio de las reglas es lo que da continuidad 
al trabajo (CUBERO, 2005). Los procesos de negociación se apoyan en la ya mencionada 
metáfora del andamiaje (BRUNER y RoOss, 1976): profesores y alumnos negocian 
definiciones subjetivas que servirán de punto de partida para posibilitar la comunicación. 
En este proceso, el profesor trata de aproximarse a las definiciones de los alumnos, 
dejando a un lado la suya, aunque sea la correcta. Los alumnos irán modificando sus 
representaciones iniciales para que se acerquen a las del profesor, pero de forma 
comprensiva, relacionada. El profesor precisa renunciar, al principio, a la complejidad de 
los significados para poder conectar con los de los alumnos y lograr un conocimiento 
compartido. 
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Estas definiciones intersubjetivas son provisionales, son sólo la base para llegar a 
una «construcción conjunta» de significados compartidos (MARCHESI y MARTÍN, 1999). 
Lo importante es conectar con las representaciones de los alumnos y ayudarles a 
construir un conocimiento significativo, apoyándose en el lenguaje, ya que de esta 
interacción, ajustando la ayuda, va a depender la creación de la ZDP. 


Es necesario integrar el conocimiento experiencial y el escolar 


La construcción de significados compartidos facilita la integración del conocimiento 
experiencial (el que ya tienen los alumnos) y conocimiento escolar (el que se les da en la 
escuela). Como ya vimos en el capítulo 2, al estudiar el pensamiento práctico del 
profesor, la integración de estos dos tipos de conocimiento es fundamental; si esta 
integración no se produce los conocimientos se pueden archivar por separado en la 
memoria semántica, de modo que los problemas de la vida se afrontan desde el 
conocimiento experiencial, y el conocimiento escolar sirve sólo para solucionar los 
problemas del aula. 


MARCHESI y MARTÍN (1999) proponen la utilización de dos tipos de recursos por 
parte del profesor para integrar el conocimiento experiencial y el conocimiento escolar 
que son: 


e El marco social de referencia o experiencias que profesores y alumnos pueden 
compartir por pertenecer a la misma cultura. 

e El marco específico de referencia que tiene que ver con los conocimientos y 
experiencias que se comparten en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


El marco social puede servir para establecer un primer nivel de comunicación que 
permite aproximar las representaciones de profesores y alumnos: sería como situarse en 
la zona de desarrollo real, y desde ella llegar a representaciones compartidas sobre el 
conocimiento científico. 


BRUNER (1998) y EDWARDS y MERCER (1988) también insisten en que no tiene 
sentido mantener esta separación. El profesor necesita crear zonas de desarrollo, y eso 
requiere crear espacios de diálogo, de significados compartidos, que favorezcan la 
integración del conocimiento, negociando perspectivas intersubjetivas en las que sea 
posible integrar esquemas cotidianos y culturales, lo que supone un empleo adecuado del 
lenguaje para reconstruir la experiencia. 


El triángulo interactivo del aprendizaje: alumno, contenido y profesor 


En este mismo sentido, los trabajos de COLL y cols. (COLL; COLOMINA; ONRUBIA y 
ROCHERA, 1991; COLL y ONRUBIA, 1996; COLOMINA; ONRUBIA y ROCHERA, 2002; COLL 
y SOLÉ, etc.) insisten en la importancia que tiene para la construcción del conocimiento 
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en el aula el análisis de la actividad conjunta a través del discurso. Para estos autores, en 
el aula se construyen significados compartidos procedentes de la cultura a través de la 
realización de actividades. Para COLL, y SOLÉ (2002), así como también para NOVAK 
(1998), el aprendizaje se produce como consecuencia de la intervención de tres 
elementos relacionados: los alumnos, los contenidos y el profesor, el cual ayuda a la 
construcción de significados. Se trataría de un triángulo interactivo, en cuyos vértices 
estarían los tres elementos citados, de cuya actividad constructiva y dinámica 
interpersonal en la realización de tareas colabo-rativas depende el éxito del aprendizaje. 
El instrumento clave para lograr la interacción de los tres elementos es también el 
lenguaje, el análisis del discurso, ya que es a través de él como se llega a la construcción 
del conocimiento, que es social e interpersonal (COLL y ONRUBIA, 1996). El discurso 
ayuda a construir significados compartidos, lo que a su vez estimula el desarrollo. 


Traspaso progresivo del control desde el profesor a los alumnos 


El análisis de la interactividad en el aula —actividad conjunta— ha permitido 
identificar dos procesos importantes: los procesos de construcción progresiva de 
sistemas de significados compartidos entre profesores y alumnos, cada vez más ricos y 
complejos, y los procesos del traspaso progresivo del control del profesor a los 
alumnos. ¿Cómo se ponen en marcha estos procesos? A través de la citada negociación 
continua de significados entre profesor y alumnos que permita llegar a un acercamiento, 
modificando las representaciones iniciales, parallegar a otras más ricas y complejas, 
mediante el lenguaje: dando pistas, informaciones, confirmando, rechazando, haciendo 
reformulaciones, recapitulaciones, etc. Es así como se llega al traspaso progresivo y a la 
autonomía del alumno. Hemos representado el proceso de negociación en el siguiente 
diagrama: 


FIGURA 4.4 


PROCESO DE NEGOCIACIÓN PARA LA CONSTRUCCIÓN DE SIGNIFICADOS COMPARTIDOS 
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Conocimiento 
Escolar / Científico 
REPRESENTACIONES 
DEL PROFESOR 


REPRESENTACIÓN 
SIMPLIFICADA 
Adaptación al nivel del 
estudiante 


CONSTRUCCIÓN 
PROGRESIVA 


Aproximación 
de representaciones 
a través de experiencias 
compartidas 
+ en contexto escolar 
« en contexto cultural 


Da pistas 
Proporc. información 
Confirma 
Rechaza 


CONTROL DEL 
PROFESOR 


Conocimiento 

previo | 
REPRESENTACIONES 

DEL ALUMNO 


REPRESENTACIÓN 
ENRIQUECIDA 
Más compleja 


CONTROL DEL 

REPRESENTACIÓN FINAL ¡ALUMNO 
SIGNIFICADOS ¡autonomía 
COMPARTIDOS 


Disponemos de muchos argumentos teóricos que justifican la necesidad de integrar 
conocimiento experiencial y personal, pero no poseemos propuestas concretas que 
expliquen el modo como esta integración puede lograrse. Habrá que esperar a las 
aportaciones de la nueva psicología cognitiva. Retomaremos esta cuestión cuando 
hablemos en este capítulo sobre la «teoría del cambio conceptual» (apartado 5.5.3). 


La interacción simbólica con las personas (a través del lenguaje) es más rica que la 
interacción con el medio físico 


Uno de los cometidos de la enseñanza para Vygotsky, es que el niño aprenda a 
manejar los instrumentos simbólicos básicos para su desarrollo autónomo, ya que así 
adquiere la cultura de los adultos, desde la que inicia su desarrollo autónomo al 
interiorizarla. El lenguaje es el gran fundamento del proceso de enseñanzaaprendizaje, 
porque no adquirimos la cultura del contexto de forma directa, ni por transmisión 
mecánica, sino a través del lenguaje (PÉREZ GÓMEZ, 1992), y esta interacción simbólica 
con las personas, es mucho más rica que la interacción con el medio físico. El lenguaje 
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es el medio fundamental para la construcción de significados compartidos, actuando de 
forma interactiva y conjunta en la ZDP, a través de procesos de negociación, y permite 
aproximar las definiciones subjetivas de partida, para llegar a definiciones 
intersubjetivas. La ZDP, no es algo preexistente ni llega del exterior al interior. La ZDP 
es creada en el alumno por el proceso de ense- ñanza-aprendizaje; luego lo importante es 
organizar un contexto adecuado de enseñanza-aprendizaje, porque de él depende que se 
mejore o no la ZDP. 


El éxito del proceso de enseñanza depende de la competencia del profesor para ajustar las ayudas 


Sintetizando, podemos decir que el éxito del proceso de enseñanza-aprendizaje 
depende de que el profesor sea competente para ajustar las ayudas, para su-bir o bajar el 
nivel de exigencia, adecuándolo al nivel de desarrollo del alumno, de modo que pueda 
crear un clima afectivo y relacional en el aula, basado en la seguridad y en la aceptación 
mutua, de modo que se estimule la ZDP. Los conocimientos no sólo hay que 
comprenderlos, también hay que atribuirles sentido, lo que requiere tener expectativas, 
autoconcepto positivo, etc., y estos procesos hay que trabajarlos de forma conjunta y 
negociada en un buen clima comunicativo, en un contexto adecuado, en el que se 
produzca el desafío semiótico (WERTSCH, 1985), ya que el desafío tiene que ver con la 
negociación al alza que plantea el adulto al estimular el esfuerzo, utilizando el lenguaje 
como instrumento mediador. 


El profesor es necesariamente un práctico reflexivo 


Hasta aquí hemos resumido modos de actuación del profesor desde principios 
vygotskyanos, para que éste pueda estimular la ZDP de sus alumnos a través de la 
interacción. No se trata de reglas directamente aplicables, sino que el profesor habrá de 
reflexionar sobre estos principios y tomar decisiones adecuadas para ayudar a mejorar la 
construcción de significados de cada alumno en los diferentes momentos de su 
desarrollo. Este proceso de reflexión resultará al mismo tiempo beneficioso para el 
desarrollo profesional del profesor (capítulo 2). 


La creación de zonas de desarrollo próximo en la INTERACCIÓN ENTRE ALUMNOS 


En este punto, vamos a plantearnos cómo se puede mejorar la práctica de la enseñanza a 
través de su organización global, potenciando el trabajo cooperativo que no sólo facilita 
el aprendizaje, estimulando el desarrollo de la ZDP, sino que prepara a los alumnos para 
vivir en la sociedad. 


La organización cooperativa de tareas requiere ciertas condiciones 


La organización cooperativa de las tareas favorece, en primer lugar, la 
comunicación entre los participantes, lo que influye en la mejora de su rendimiento. Pero 
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es conveniente matizar cómo se ha de organizar la cooperación, porque no toda 
interacción mejora o es educativa. Para ONRUBIA (1993), es preciso que ésta cumpla 
una serie de condiciones, por eso es necesario que el profesor reflexione y tome 
decisiones acerca de cómo piensa estructurar la cooperación, en función de los 
problemas de aprendizaje de sus alumnos. 


El trabajo cooperativo exige que la discrepancia en los puntos de vista no sea fuerte 


Un requisito importante es que entre los componentes del grupo no exista una 
discrepancia fuerte en los puntos de vista. Una discrepancia moderada ayuda a crear 
ZDP porque la tarea se considera como algo abordable, y al tener en cuenta las diferentes 
aportaciones de los componentes del grupo, se posibilita la modificación de los 
esquemas. El conflicto cognitivo y el conflicto social son positivos porque favorecen la 
reflexión y la toma de conciencia. Trabajar de forma cooperativa permite que los 
conflictos que emerjan en el grupo se resuelvan entre todos cooperativamente: ayudas 
mutuas, correcciones, etc., ya que todos colaboran al logro de las metas. Una 
discrepancia fuerte sólo llevaría al enfrentamiento y no permitiría avanzar en la 
resolución del conflicto. Podemos utilizar un símil visual entre «distancia física» y 
«distancia cognitiva» para entender este planteamiento: dos personas situadas a una 
distancia física corta (por ejemplo, dos metros), podrán compartir sus diferentes puntos 
de vista; cuando esa distancia aumente (15 metros), no se escucharán, se gritarán, habrá 
malos entendidos y no llegarán a un acuerdo. Aumentar la «distancia cognitiva» tiene el 
mismo efecto. Esta circunstancia es fre-cuentemente utilizada en algunos programas 
televisivos en los que se invita a personas con planteamientos enfrentados y en los que 
nunca se llega a ningún acuerdo (resolución del conflicto), eso sí, el espectáculo está 
servido. 


Al comunicar nuestro punto de vista hacemos explícitas nuestras teorías implícitas 


Podemos decir por tanto, que los posibles conflictos que se den entre los 
componentes, van a estimular el cambio y el desarrollo potencial. Esta ríamos ante un 
conflicto sociocognitivo (NELLY y PERRETCLERMONT, 1984), pues lo que se plantea es 
confrontar «moderadamente» los esquemas de distintos sujetos que interactúan en una 
tarea. El que cada participante exprese su visión del problema y lo comunique de forma 
comprensible, ayuda a la resolución conjunta del conflicto y favorecen el avance en la 
ZDP. El hecho de tener que comunicar a los otros el propio punto de visto implica hacer 
explícitas teorías, en muchos casos implícitas. La explicitación de teorías es un 
importante trabajo cognitivo. 


Importancia de la planificación estratégica 
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FORMAN y CAZDEN (1983) plantean también el valor cognitivo de la interacción 
entre iguales en el trabajo cooperativo, ya que los alumnos aprenden unos de otros, de 
modo que los procesos de interiorización se ven favorecidos por los intercambios 
comunicativos que se producen al actuar de forma conjunta. Además de ayudar a superar 
conflictos, la cooperación favorece que el trabajo se plani-fique de forma estratégica 
(Pozo, 1999), lo que requiere según este autor unas condiciones: plantear la tarea de 
forma común, no hacer subdivisiones entre los miembros —+todos han de asumir 
responsabilidades individuales y contribuir a la planificación del trabajo— y todos han 
de compartir resultados, recompensas, etc. Nuevamente en estas tareas el lenguaje es un 
instrumento valioso, ya que facilita la comunicación. 


La tutoría entre iguales 


En la interacción entre iguales se generan también procesos específicos de ayuda 
entre compañeros, lo que los expertos llaman «tutoría entre iguales», mentoría o peer 
tutoring. ONRUBIA (1993) se refiere a la «tutoría entren iguales» como una forma de 
ayuda, en la que un alumno más competente enseña a sus compañeros, explicándoles con 
claridad, ajustándose a su nivel de conocimientos y haciendo propuestas de trabajo. Para 
CARR (1999), la tutoría entre iguales «es ayudar a aprender algo que no hubieras 
aprendido, o que hubieras aprendido más lentamente o con mayor dificultad, de haberlo 
tenido que hacer por su cuenta», definición que encaja perfectamente con el concepto de 
desarrollo potencial. Esta forma de trabajo coordinado, y en el que la ayuda es mutua, es 
potenciadora de la ZDP. En este proceso, el lenguaje de los compañeros se utiliza para 
gular las acciones propias, mientras que el lenguaje propio se utiliza para guiar las 
acciones de los compañeros, y como lenguaje interior permite guiar las propias acciones. 


El aula es una comunidad de aprendizaje 


Sintetizando, podemos decir que la construcción del conocimiento en el aula no es 
una realización sólo individual, sino que se trata de un proceso social y compartido, en el 
que la coconstrucción del conocimiento se realiza con la ayuda del profesor y de los 
compañeros del alumno. El aula es una comunidad de aprendizaje, en la que se ponen en 
marcha procedimientos para regular las ayudas y la actividad conjunta (COLL, y otros, 
1992), mediante procesos de negociación de significados y por el establecimiento de un 
contexto discursivo que posibilita la comunicación y la comprensión. 


Competencias del profesor 


El profesor tiene que ser competente en regular las ayudas, de modo que desde el 
nivel de comprensión del alumno, construya puentes que faciliten el paso a niveles de 
comprensión más complejos. Para esto ha de organizar la participación, la realización de 
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las tareas, traspasando a los alumnos, de forma paulatina, el control de la actividad. Es 
así como el aula se convierte en un contexto social de construcción de significados. 


Proponemos, a modo de síntesis, un listado de estrategias instruccionales elaborado 
por ONRUBIA (1993), y que reproducimos en la siguiente tabla: 


TABLA 4.1 


ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES 


ESTRATEGIAS INSTRUCIONALES DESDE UNA PERSPECTIVA DEL TRABAJO 
EN LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO 


. Insertar la actividad concreta del alumno en los objetivos más amplios. 

. Posibilitar la participación de todos los alumnos en las tareas. 

. Establecer un clima relacional, afectivo y emocional positivo. 

. Introducir modificaciones y ajustes a lo largo del proceso. 

. Promover la utilización autónoma de los conocimientos adquiridos. 

. Establecer relaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos. 

. Utilizar un lenguaje claro y explícito. 

. Utilizar el lenguaje para recontextualización y reconceptualización de la experiencia. 


4 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 


(ONRUBIA, 1993). 


A la vista de la complejidad de todo lo expuesto, está claro que el trabajo del 
profesor no se puede limitar a aplicar los resultados de investigaciones; la mejora de la 
calidad de la enseñanza pasa necesariamente por el pensamiento del profesor, quien 
desde un uso reflexivo y crítico de la teoría, tiene que construir soluciones, adaptándolas 
a las exigencias de cada realidad. 


Hemos visto hasta aquí dos modalidades de constructivismo: constructivismo 
cognitivo y el sociológico. El profesor precisará tomar decisiones acerca del papel de los 
factores individuales y de los sociales en la construcción del significado. ¿Cuál de los 
dos es más importante?, ¿la mente es propiedad de los individuos o de las comunidades 
culturales? A nuestro juicio, las dos perspectivas se pueden coordinar al participar en 
contextos de aprendizaje cooperativo y compartido: la actividad mental del alumno es 
básica para construir significados, pero a la vez no se ha de separar de la actividad 
conjunta de profesor y alumnos y de alumnos entre sí (COLL, 2002). La construcción 
individual y las construcciones colectivas se integrarán en la realización de actividades 
comprensivas. 
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de ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA 
FUNDAMENTADAS EN EL APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO: JUSTIFICACIONES Y TAREAS 
DEL PROFESOR AL PLANIFICAR Y REALIZAR LA 
ENSEÑANZA DESDE PRINCIPIOS 
CONSTRUCTIVISTAS SIGNIFICATIVOS 


Fundamentar la enseñanza en principios científicos sobre el aprendizaje 


Una característica del aprendizaje significativo es su preocupación por destacar que el 
aprendizaje escolar, el que ocurre en situaciones de enseñanza, tiene unos rasgos 
específicos en base a los que ha de plantearse su investigación y su interpretación. Esta 
preocupación ha incidido en su repercusión en el ámbito educativo y didáctico, al 
considerar sus autores que la enseñanza y el aprendizaje están interrelacionados, de 
modo que una teoría de la enseñanza debe funda-mentarse en unos buenos principios 
científicos sobre el aprendizaje. 


El profesor ha de preparar el camino hacia la autonomía del alumno 


Hemos visto ya que el aprendizaje significativo es ante todo un aprendizaje para la 
comprensión, por tanto, una enseñanza que se fundamente en esta concepción del 
aprendizaje ha de ser una enseñanza activa, preocupada por interpretar la realidad, 
profundizando en sus problemas para llegar a comprenderlos, estableciendo relaciones 
adecuadas. Esta tarea de búsqueda y comprensión se plantea prioritariamente de forma 
receptiva con una ayuda adecuada por parte del profesor, quien al mismo tiempo ha de 
preparar el camino para la autonomía del alumno, de modo que pueda llegar a aprender a 
aprender (Novak, 1998). 


¿Cómo puede ayudar el profesor? 


Este difícil camino —el establecimiento de relaciones sustantivas— vimos ya que 
precisa de unas condiciones. En este apartado vamos a analizar estas condiciones, 
organizándolas en dos momentos: 


e Cómo puede ayudar el profesor a estimular la confianza del alumno en sus 
posibilidades, de modo que pueda afrontar las dificultades que entraña una 
enseñanza para la comprensión. 

e Cómo puede el profesor seguir estimulando el deseo de aprender, presentando 
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el contenido de forma organizada, de modo que el alumno pueda percibir 
claramente las relaciones y conexiones entre los elementos, lo que facilitará el 
descubrimiento de significados. 


En el segundo punto insistiremos en el papel del profesor como facilitador de las 
conexiones entre el conocimiento nuevo y el anterior, ya que de ellas va a depender la 
calidad de las nuevas adquisiciones. 


Realizando un diseño de tareas que estimulen: motivación, trabajo, comprensión y 
transferencia 


El profesor ha de realizar un buen diseño de tareas para estimular la motivación por 
el trabajo, la comprensión y la transferencia de lo aprendido a nuevas situaciones. Al 
mismo tiempo, ha de organizar la realización del trabajo en el aula de forma estratégica, 
de modo que paulatinamente, el profesor ceda al alumno el control de su aprendizaje. El 
profesor ha de ser capaz de planificar y evaluar al alumno tanto en situaciones de 
aprendizaje cooperativo como autónomo. 


Esta nueva visión del trabajo del profesor y del alumno exige una nueva forma de 
entender la evaluación de la enseñanza, centrada en el proceso, en los esfuerzos del 
alumno por superar las dificultades que conlleva un aprendizaje comprensivo y 
reconociendo que comprender es más importante que tener éxito, que obtener resultados. 


Vamos a desarrollar a continuación estos apartados, haciendo propuestas de trabajo 
fundamentadas en los principios del aprendizaje significativo. 


5.1. Condiciones para la adquisición de significados 


Comenzaremos por justificar y plantear la conveniencia de crear un clima de aula 
afectivo, positivo, que estimule al alumno a confiar en sus posibilidades y a realizar las 
tareas de forma reflexiva, tratando de interpretarlas y de descubrir su significado. En un 
segundo momento analizaremos el papel del profesor como facilitador del acercamiento 
de un contenido bien estructurado a los intereses y motivaciones de sus alumnos para su 
comprensión. 


5.1.1. Principios motivacionales básicos para una 
enseñanza comprensiva 


Para los autores de esta escuela, los condicionamientos emocionales de la comprensión, 
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—las actitudes de los alumnos ante los contenidos—, se convierten en una condición del 
éxito-fracaso del aprendizaje. El desequilibrio, la toma de conciencia y la motivación, 
son los primeros pasos para un aprendizaje significativo. 


Los condicionamientos emocionales condicionan el éxito del aprendizaje 


Sabemos que aprender de forma comprensiva requiere esfuerzo, deseo de realizar la 
tarea, deseo de aprender por la satisfacción personal de comprender los significados, de 
atribuirles sentido (NOVAK y GOWIN, 1984), en una palabra, requiere de motivación 
intrínseca por cambiar y no por lo que se espera recibir (CLAXTOM, 1984). Los 
móviles se convierten en motores del aprendizaje, lo que conduce a resultados de 
aprendizaje más consistentes y duraderos (ALONSO TAPIA, 1994). El aprendizaje 
significativo es un aprendizaje centrado en el sujeto que aprende, en sus expectativas de 
éxito o fracaso, que no siempre son reales, sino que dependen de su interpretación de la 
realidad, apoyada en sus teorías implícitas, autoconcepto, autoestima, moldes cognitivo- 
afectivos, etc. (HERNÁNDEZ, 2002). 


Las limitaciones en el aprender pueden superarse 


Se trata de que el alumno entienda que con su esfuerzo y con una ayuda adecuada, 
puede superar sus limitaciones, lo que requiere un ambiente de aula en el que el trabajo y 
el esfuerzo se valoren, en el que el profesor manifieste que cree en el alumno y que es 
optimista acerca de sus posibilidades. Si las expectativas son de desconfianza en las 
posibilidades del alumno, el fracaso estará asegurado. 


El alumno ha de saber para qué y qué sentido tiene cada tarea 


La atribución de sentido sobre el contenido que aprender y sobre las tareas que 
realizar se mejora también si éstas se presentan de forma atractiva: que el alumno sepa 
para qué las realiza, qué sentido tienen, por qué son necesarias, etc. ¿Cómo puede el 
profesor favorecer el que estos procesos atribucionales de los alumnos sean positivos? El 
profesor tratará de buscar un acercamiento entre los conocimientos nuevos y los previos, 
situándose en una «distancia optima». Sabemos que encontrar esta distancia no es tarea 
fácil, sobre todo en situaciones de aprendizaje significativo receptivo, en las que no se 
favorece el tomar decisiones de forma cooperativa, compartiendo significados tal y como 
proponen EDWARDS y MERCER (1988). Esta es precisamente una de las limitaciones del 
aprendizaje significativo que se ha intentado superar a través de los planteamientos 
cooperativos (ver apartado 4.3.1), en los que se estimula a tener en cuenta el punto de 
vista de los otros, a través de la discusión y el contraste de criterios entre los miembros 
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del grupo, permitiendo así el acercamiento entre los conocimientos, que es la base para 
su construcción. 


Comprender o memorizar son dos enfoques del aprendizaje 


El considerar el aprendizaje desde la perspectiva del alumno, de sus intenciones, 
motivos expectativas, etc., nos lleva a entender que el aprendizaje significativo va en 
consonancia con la línea de «enfoques de aprendizaje» propuesta por MARTON y 
SALJÓ (1984). Según estos autores, podemos diferenciar dos enfoques de aprendizaje 
en función de las intenciones que orienten las actuaciones del alumno al aprender: si la 
intención es comprender, el enfoque del aprendizaje es profundo, por procesos 
constructivos; pero si la intención es sólo memorizar, el enfoque es superficial, por 
procesos asociativos. Creemos que el aprendizaje significativo fomenta el enfoque 
profundo, ya que busca una actitud positiva hacia la comprensión de significados, 
estableciendo relaciones, buscando inclusores, etc., evitando un aprendizaje mecánico 
repetitivo y sin significado. 


5.1.2. Papel del profesor como organizador del material 
de aprendizaje 


Ya hemos comentado que estamos ante un enfoque de aprendizaje complejo, que 
requiere tiempo, esfuerzo e implicación personal. El alumno ha de estar predispuesto 
favorablemente para la comprensión y para el establecimiento de relaciones que dan 
significado al material de aprendizaje, pero junto a este primer requisito, también es 
preciso que el nuevo material presente una organización interna que favorezca su 
asimilación, y es en este punto en el que el profesor desempeña un importante papel 
como organizador del conocimiento. Dejaremos para el final el trabajo del profesor 
como facilitador de la profundización en el refuerzo de conexiones. 


El aprendizaje significativo se centra en el aprendizaje de información verbal: conceptos 
y principios... 


Hemos de precisar que el aprendizaje significativo se centra en la organización del 
contenido declarativo —aprendizaje de información verbal —: conceptos y principios, de 
ahí su repercusión en el aprendizaje escolar en el que predominan los conocimientos de 
naturaleza conceptual. La organización del contenido declarativo para facilitar su 
comprensión parte, como ya vimos, de los inclusores preexistentes, desde los que se 
establecen nuevas relaciones, predo-minando los procesos de diferenciación, tanto a 
nivel general de área como de un tema concreto. Así, en una enseñanza enfocada a lograr 
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un aprendizaje significativo, el profesor se ha de preocupar por facilitar al alumno la 
organización del material en su estructura cognitiva, de modo que ésta sea cada vez más 
precisa, más diferenciada, con lo que la modalidad de aprendizaje dominante será el 
aprendizaje significativo subordinado (DEL CARMEN, L., 1996). 


... exige la organización del material que aprender 


A modo de ejemplo, este autor nos dice que desde el concepto inclusor 
«velocidad», podemos llevar al alumno a diferenciar entre «velocidad media» 
y «velocidad instantánea»: dos nuevos conceptos subordinados a «velocidad». 
Del mismo modo, podemos desde el inclusor «aprendizaje» diferenciar entre 
«aprendizaje asociativo» y «aprendizaje constructivo», y desde éste, podemos 
seguir diferenciando distintas «modalidades de construcción». 


El proceso de diferenciación tiene como complementario el de reconciliación entre 
conceptos del mismo nivel, lo que conduce a un aprendizaje supraordenado y 
combinatorio. Este proceso ayuda a superar las disonancias cognitivas, y facilita las 
relaciones de abajo arriba; de este modo, tanto podemos diferenciar modalidades de 
aprendizaje constructivo, como integrarlas en un aprendizaje para la comprensión. 


Acudiendo a otro ejemplo podemos diferenciar «clases de triángulos» para 
posteriormente integrarlas en el concepto de «polígono». Otra modalidad de 
reconciliación podría ser el integrar los conceptos de «masa» y «peso» que ya 
existen en la estructura cognitiva del alumno, y utilizarlos como inclusores 
para construir un concepto nuevo que los integre a todos: el concepto de 
«flotación»; desde este nuevo concepto, podemos seguir estableciendo nuevas 
diferenciaciones y continuar la secuencia de aprendizaje. 


El mapa conceptual y las uves heurísticas, recursos para la organización del aprendizaje 


Para NOVAK (1982), el profesor puede organizar el aprendizaje combinando los dos 
tipos de procesos de modo que sea posible ascender y descender por las jerarquías 
conceptuales: Se puede organizar la secuencia organizativa a partir de conceptos 
generales y establecer relaciones de subordinación con otros conceptos (relaciones de 
tipo y partes). Del mismo modo, se puede volver atrás, y buscar relaciones con nuevos 
conceptos de orden superior. Este es el tipo de relaciones que Novak propone en su 
conocida estrategia de organización: el mapa conceptual, el cual facilita al alumno el 
establecimiento de relaciones jerarquizadas de abajo a arriba y de arriba abajo. A esta 
estrategia nos referiremos más deta-lladamente en la segunda parte en la que 
presentaremos ejemplos concretos. 
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La teoría de la elaboración, un recurso para la organización secuenciada del 
conocimiento 


Las estrategias para la organización secuenciada del conocimiento que nos ofrece el 
aprendizaje significativo —mapas y uves heurísticas—, se pueden enriquecer y 
complementar con las que ofrece la teoría de la elaboración (MERRILL y KELETY, 1981; 
MERRILL y otros, 1981; REIGELUTH, C. M. 1987; REIGELUTH y STEIN, 1983). En esta 
teoría se integran el concepto de «requisito de aprendizaje» (GAGNE, 1985), la idea de la 
organización del «curriculum en espiral» (BRUNER, 1969) y la organización del 
contenido según su estructura lógica y psicológica (AUSUBEL, 1978). 


Al igual que para el aprendizaje significativo, la jerarquía de relaciones para la 
secuencia se establece de lo general al detalle, de lo simple a lo complejo, por lo que la 
enseñanza ha de comenzar por proporcionar una visión de conjunto de los contenidos 
que se van a enseñar en la que se ha de incluir las ideas más generales, simples y 
fundamentales: epítome u organizador, pasando a continuación a elaborarla en niveles 
más complejos de profundidad, volviendo siempre, en cada nivel, a una visión de 
conjunto —síntesis parcial—, para ampliarla y enriquecerla. 


Una aportación importante de esta teoría es la diferencia que establece entre 
contenido organizador y contenido de soporte. Para organizar los contenidos de 
enseñanza se parte de un contenido organizador, que en este caso puede ser un concepto, 
un principio, o un procedimiento, dependiendo de la naturaleza de la materia o del tipo 
de alumnos (Reigeluth y Stein, 1983). A partir de aquí, se seleccionan los contenidos que 
sean relevantes para el contenido organizador de modo que le sirvan de apoyo: 
contenidos de soporte. 


El tipo de contenido organizador seleccionado actuará como un anclaje, desde el que 
se podrá seguir profundizando de forma jerárquica; si el contenido es de naturaleza 
conceptual, se llegará al detalle en los niveles sucesivos por procesos de subordinación y 
coordinación. Si por el contrario, es un procedimiento, se irá subdividiendo en pasos 
para la lograr la meta, siguiendo relaciones de orden o de decisión —elegir alternativas 
de acción— S1 se trata de principios, la relaciones serán de causa-efecto o de covariación 
entre conceptos. 


La síntesis y revisiones parciales del contenido facilitan la retención y la transferencia 


Los autores de la teoría de la elaboración recurren a una conocida metáfora o 
analogía para explicar su teoría: la de la cámara fotográfica que posee un «zoom» que le 
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permite acercar las imágenes: podemos tener una panorámica general y simple del 
contenido —epítome—, y pasar desde aquí a una visión más compleja de elementos y 
relaciones, por aproximación de secuencias, utilizando el «zoom» de la cámara. Un área 
de contenido o un tema se pueden elaborar en partes o subpartes, pero a partir de un 
plano general, logrando una visión más rica y compleja, en la que la síntesis y revisiones 
parciales facilitan la retención y transferencia del aprendizaje. 


Desde el epítome se trabajan los sucesivos niveles de elaboración, profundizando en 
el contenido, para llegar a síntesis parciales: epítome ampliado. Las secuencias 
elaborativas, siempre están condicionadas por el conocimiento previo —prerrequi-sitos 
de aprendizaje—, que el alumno ha de poseer antes de pasar a otro nivel. 


Los procesos que se trabajan son fundamentalmente de subordinación y 
coordinación, apoyados en estrategias: analogías o familiarizadores, que conectan los 
conocimientos del epítome con cada nivel, así como los del mismo nivel (organizadores 
comparativos) y sintetizadores, que refuerzan el conocimiento, tanto a nivel parcial — 
síntesis de cada nivel—, como la síntesis final de todos los niveles. 


Estos principios explicativos de la secuencia de contenidos de aprendizaje se 
siguieron en la reforma de 1990 y en la propuesta actual de currículo (2006): en el 
primer ciclo se sitúan los contenidos más fundamentales, generales y simples, y a partir 
de ellos se profundiza en los ciclos siguientes, que actuarían como elaboraciones 
progresivas y en profundidad, después del primer nivel —currículo en espiral—, en el 
que desde unas ideas básicas o ideas-eje, se establecen nuevas relaciones cíclicas 
(BRUNER, 1969). 


Veamos un ejemplo: utilizamos como epítome (vista general) el contenido 
«iglesia románica». En un primer nivel de análisis (zoom 1), trabajamos los 
distintos elementos: planta de cruz latina, tres naves, ábside semicircular, 
ventanas y puertas en arco de medio punto, gruesos mu-ros y escasas 
ventanas. En un segundo nivel de análisis (zoom 2), profundizamos en cada 
uno de estos elementos, por ejemplo, en decoración de las arquivoltas en el 
arco de entrada. 


FIGURA 4.5 


TEORÍA DE LA ELABORACIÓN: METÁFORA DEL ZOOM 
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La secuencia instruccional comienza con el epítome inicial desde un contenido 
organizador 


En síntesis, la elaboración de la secuencia instruccional comienza con la 
presentación del epítome inicial, desde un contenido organizador, que se puede apoyar 
en otros tipos de contenidos y que se ha de presentar con un nivel de aplicación. Si el 
epítome se refiere a una asignatura o área, incluirá los núcleos fundamentales de la 
misma del mismo modo que si es de un tema o bloque, incluirá los aspectos 
fundamentales. 


Desde la ampliación de un núcleo del epítome, llegamos al primer nivel de 
elaboración que tendrá los mismos componentes que el epítome, pero un mayor nivel de 
profundización. La conexión del epítome con el primer nivel se realiza a través de 
una analogía, se analiza el conocimiento previo, se sintetiza y se conecta al epítome 
(esto se repite para cada elemento del primer nivel). Desde la ampliación de un elemento 
del primer nivel, llegamos al segundo nivel, en el que re-petimos los pasos y trabajamos 
el contenido en mayor detalle y así sucesivamente. 


La teoría de la elaboración facilita la toma de decisiones del profesor y que el alumno 
sepa hacia dónde se dirige 


Estamos ante una teoría que facilita la toma de decisiones del profesor sobre las 
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estrategias para organizar globalmente la enseñanza de una materia o área —nivel 
macroorganizativo—, de modo que la adquisición de conocimientos sea eficaz, ya que 
ayuda a resolver problemas sobre la selección, secuenciación, síntesis, analogías y 
relaciones. Esto mismo es aplicable a nivel de unidad didáctica. Téngase también en 
cuenta que desde las aportaciones de esta teoría, el alumno tiene un papel activo en la 
construcción de su conocimiento, controlando su aprendizaje, lo que es posible por la 
clara secuenciación del conocimiento: el alumno sabe siempre en qué momento se 
encuentra y hacia dónde se dirige, lo que favorece la significatividad, ya que puede 
identificar los elementos del contenido como partes de un todo bien estructurado, en el 
que va profundizando de forma cíclica. 


Todo lo dicho se complementa con el uso de estrategias, que además de la ya citada 
de la autonomía y autocontrol del proceso de aprendizaje, serían el uso de analogías 
como puentes cognitivos y las síntesis y recapitulaciones, favorecedoras de las relaciones 
entre los elementos del contenido. 


Las explicaciones de la teoría de la elaboración son un buen marco teórico para 
establecer secuencias de contenidos de aprendizaje, siempre respetando las 
características y exigencias de cada área de conocimiento, de las que dependerá la 
selección del contenido organizador y su posterior secuenciación. En la segunda parte, 
ofreceremos un ejemplo de secuenciación en el que estableceremos la secuencia a partir 
de un mapa conceptual, en el que iremos señalando los niveles de elaboración (PÉREZ 
RODRÍGUEZ, A. I. y cols., 2000); de este modo trabajaremos de forma integrada los 
mapas conceptuales y las secuencias elaborativas. 


La significatividad, otra aspiración del aprendizaje significativo 


El aprendizaje significativo además de preocuparse por la organización y 
secuenciación del conocimiento, se preocupa también por su significatividad, 
proponiendo la utilización de modelos integradores en los que los distintos contenidos se 
relacionen formando estructuras complejas de pensamiento (ZABALA, 1999). De este 
modo, la organización del contenido permite estudiar la realidad, interpretarla, 
comprenderla e intervenir en ella para transformarla. Podemos concluir que una 
enseñanza que se fundamente en el aprendizaje significativo, preocupado por la cantidad 
y calidad de las relaciones entre conocimiento nuevo y conocimiento previo, será una 
enseñanza preocupada por globalizar el conocimiento, estudiando la realidad de forma 
relacionada y tratando de superar los límites de un enfoque disciplinar. 


La planificación del contenido ha de arrancar desde la realidad del alumno 
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La planificación del contenido teniendo en cuenta la dinámica de relaciones que 
destaca el aprendizaje significativo, necesariamente ha de hacerse partiendo de 
problemas, situaciones o cuestiones de carácter global y cercano a la realidad del 
alumno. Pero, ¿con qué estrategias puede el profesor, desde una adecuada organización 
del conocimiento, estimular y mejorar las conexiones entre los materiales de 
aprendizaje? Intentaremos dar respuesta a esta pregunta en el próximo apartado. 


5.2. Tareas del profesor para reforzar las conexiones 
entre los conocimientos ya organizados 


En este punto vamos a guiarnos por el principio básico de la psicología educativa para 
Ausubel, que es el siguiente: 


AUSUBEL «Enséñese de acuerdo con lo que el alumno sabe». 


«Si tuviera que reducir toda la psicología educativa a un solo principio, diría 
lo siguiente: el factor aislado más importante que influye en el aprendizaje, es 
aquello que el aprendiz ya sabe. Averigiiese esto y enséñese de acuerdo con 
ello». 


De acuerdo con este principio, vamos a estructurar este apartado en torno a las tres 
propuestas de Ausubel: 


a) Tener en cuenta lo que el aprendiz ya sabe, para lo que precisamos averiguarlo. 


b) Enseñar coherentemente, lo que equivale a decir: enséñese relacionando lo que 
hemos averiguado, con la nueva información. 


c) Utilizar una metodología y actividades adecuadas para la comprensión. 


5.2.1. El conocimiento previo como base de futuros 
aprendizajes: cómo podemos averiguarlo 


El principio ausubeliano que acabamos de citar es aparentemente sencillo: tiene la 
elegancia de lo sencillo, pero en su formulación se condensan muchas ideas. Como 
señala MOREIRA (2000), tenemos que... 


e Partir de los conocimientos que ya hay en la estructura cognitiva. 

e Ver cómo están organizados en las distintas áreas de conocimiento. 
e Verificar si están asimilados de forma significativa o arbitraria. 

e Si son relevantes. 
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e Si son inclusores pertinentes para la adquisición de nuevos conocimientos. 
El alumno trae a la escuela un conocimiento implícito 


El alumno no llega a la escuela con la mente en blanco, sin conocimientos. La 
construcción del conocimiento escolar se ha de realizar a partir de lo que el alumno ya 
trae a la escuela y que mayoritariamente es conocimiento implícito, erróneo y, por tanto, 
no puede ser utilizado como inclusor relevante (MOREIRA, 2000; POZO, 1999). A esto se 
añade que el alumno tiene unas capacidades y ha desarrollado ya sus propias estrategias. 


Otra dificultad: ¿cómo averiguamos lo que ya sabe?, ¿se trata de averiguar todo lo 
que sabe o sólo lo fundamental —lo básico— para el nuevo aprendizaje? (MIRAS, 
1993). Un profesor que se propone plantear distintos modos de entender el concepto 
aprendizaje, puede considerar que para adquirir este conocimiento de forma 
significativa, un contenido básico que ya tienen que tener sus alumnos es la diferencia 
entre cambios condicionados, cambios estimulados y cambios autónomos. Al mismo 
tiempo precisa plantearse con qué criterios o principios de acción va a trabajar: de forma 
individual, cooperativa, expositiva, mediante problemas, etc. 


La búsqueda de principios de acción abre al profesor múltiples interrogantes 


Otra preocupación: ¿sólo averiguamos el conocimiento previo al comienzo de la 
unidad o de un concepto fundamental?, ¿o conviene seguir averiguando durante todo el 
proceso de aprendizaje? Y una vez averiguado, ¿cómo conectamos los dos tipos de 
conocimiento? Todas estas decisiones no son fáciles de tomar, y por supuesto, no existen 
unas normas fijas que nos resuelvan este conflicto. 


Estrategias e instrumentos para acercarse al conocimiento previo del alumno 


3 ¿Cómo podemos averiguar ese conocimiento previo? 


Insistimos en que son decisiones que ha de tomar el profesor, de forma reflexiva, y que 
irán variando en función de su pensamiento. De un modo general podemos decir que el 
profesor puede recurrir a pruebas estandarizadas y aplicarlas al principio y al final del 
proceso de aprendizaje, para así poder identificar los cambios producidos. Estas pruebas 
pueden ser escritas. En la elección de preguntas podremos combinar preguntas clásicas 
—Sormulación textual—, con ilustraciones aclaratorias, sobre todo si se van a utilizar en 
Educación Infantil o en Educación Primaria (CUBERO, 1989). También podemos utilizar 
pruebas orales, como los diá- logos abiertos, el planteamiento de situaciones de conflicto 
y desequilibrio, los debates sobre un problema central —estos últimos, sobre todo, para 
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averiguar contenidos actitudinales—, etc. 


NOVAK (1998) propone además la utilización de mapas conceptuales, que justifica 
con las siguientes palabras: «Nos parece que el empleo de mapas conceptuales es una 
estrategia básica para determinar lo que el aprendiz ya sabe, incluyendo las estructuras 
de conocimiento erróneas o falsas concepciones, así como para organizar el 
conocimiento del material que hay que enseñar» (NOVAK, 1988: 99). Mapas 
conceptuales y diagramas en UVE (NOVAK y GOWIN, 1984) son, en opinión de sus 
autores, dos buenas estrategias para ayudar a identificar el conocimiento previo, así 
como para tomar conciencia acerca de qué conocimiento es relevante para el nuevo 
aprendizaje, lo que mejorará la motivación para aprender de forma significativa, lo que 
es fundamental para este tipo de aprendizaje. 


La utilización de estrategias e instrumentos diagnósticos se integrará en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje 


Es muy importarte que la utilización de estos instrumentos se integre dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje (MIRAS, 1993), de modo que la enseñanza se realice 
en base a los conocimientos del alumno inicialmente diagnostica-dos por estas pruebas. 
No tiene sentido el profundizar en el conocimiento previo para luego dejar pasar tiempo 
o hacer caso omiso de la información de que se dispone, ya que entonces pierde su 
utilidad, que reside precisamente en utilizar dicha información para diseñar el proceso de 
enseñanza. Como veremos a continuación, esta información será de gran utilidad para 
plantear cómo reforzar las conexiones o qué metodología activa requiere un aprendizaje 
significativo. 


5.2.2. Cómo enseñar el conocimiento nuevo de forma 
coherente con el conocimiento previo: los organizadores 
previos 


Enséñese de acuerdo con la exploración diagnóstica 


Estamos en la segunda parte del pensamiento ausubeliano «enséñese de acuerdo con lo 
explorado». Nuevamente se plantea una compleja toma de decisiones del profesor, que 
va a incidir sobre dos tipos de cuestiones: cómo conectar y tender puentes entre el 
conocimiento previo y el nuevo, y cómo utilizar la metodología adecuada, así como un 
adecuado diseño de la actividad. 


Comenzaremos por explicar cómo plantea el aprendizaje significativo el 
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establecimiento de conexiones, para seguidamente pasar a comentar las cuestiones 
metodológicas. 


1. El profesor como facilitador de la conexión entre conocimientos 


El profesor se puede encontrar con diferentes situaciones que exigirán soluciones 
diferentes: 


El profesor debe facilitar la conexión entre conocimientos 


e Si el conocimiento previo que posee el alumno no es el adecuadopara el nuevo 
aprendizaje, o si falta ese conocimiento previo, en esta situación habría que 
precisar el grado de esa carencia. 

e En el caso de que el conocimiento previo sea erróneo, hará falta modificarlo, lo 
que nos llevaría a hacer una pequeña comparación entre las propuestas del 
aprendizaje significativo y las de las actuales aportaciones del cambio 
conceptual. 


La preocupación de diferentes estudiosos del aprendizaje por el conocimiento previo 
es la que dio lugar a la investigación sobre «concepciones alternativas», lí- nea de 
investigación que ha sido la dominante en psicología cognitiva a partir de los años 
ochenta del siglo XX, lo que tendremos oportunidad de comprobar en el apartado 5.6. 


¿Qué pasa entre el conocimiento previo y el nuevo? 


Por el momento, en este punto sólo nos vamos a centrar en cómo entiende el 
aprendizaje significativo la intersección entre el conocimiento nuevo y el anterior. Si lo 
que el alumno ya sabe es lo que más va a influir en su nuevo aprendizaje (AUSUBEL, 
1978), la interacción del conocimiento cotidiano que el alumno trae a la escuela y el 
nuevo conocimiento científico que le ofrece la misma tiene que convertirse en un motivo 
de preocupación, de investigación, para averiguar qué va a pasar con ese conocimiento 
previo: ¿el alumno lo va a sustituir por el nuevo o va a aceptar el nuevo, pero 
persistiendo el que ya tenía? 


El cambio conceptual no consiste en sustituir un conocimiento por otro, busca el 
enriquecimiento conceptual 


Estamos ante dos tipos de conocimientos muy diferenciados, conocimiento implícito 
y conocimiento científico, que en la enseñanza tradicional se mantienen separados, 
sirviendo unos para la vida práctica y otros para el trabajo escolar —vida escolar—. 
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Desde un planteamiento de aprendizaje significativo, el nuevo conocimiento tiene que 
asimilarse a un inclusor, que puede ser una teoría implí- cita, la cual es posible que 
crezca, pero que difícilmente cambiará. Los nuevos significados quedan internalizados 
en la estructura cognitiva y pueden servir de anclaje para nuevas inclusiones, pero ni se 
modifican, ni se borran (MOREIRA, 2000). 


Es importante insistir en que, el cambio conceptual no consiste en una mera 
sustitución de un conocimiento por otro, sino que va a suponer un proceso de desarrollo- 
enriquecimiento- conceptual, proceso en el que se irá produciendo una discriminación de 
significados (MOREIRA, 2000). El cambio no puede ser brusco, solamente puede haber 
cambios graduales a medida que se van produciendo pequeños progresos. Esto significa 
que los distintos tipos de conocimiento — implícito y científico— coexisten en la 
estructura cognitiva, aunque se vayan diferenciando a medida que evolucionan las 
concepciones del aprendiz (NUSBAUM, J., 1989; citado en MOREIRA, 2000). Como los 
conocimientos implícitos (posible inclusor) no se borran de la memoria, sino que se van 
enriqueciendo con las distintas trasformaciones que se producen, el inclusor acaba por 
estar formado por una «nube de significados» (suma de significados) construidos 
significativamente. 


Los distintos tipos de conocimiento coexisten en la estructura cognitiva 


«intentemos imaginar el desarrollo conceptual en términos de construcción y 
discriminación de significados y olvidémonos de reemplazar concepciones, 
una visión que nos recuerda el enfoque conductista de instalar y extinguir 
conocimientos en el re-pertorio del aprendiz» (MOREIRA, 2000. 73). 


Vemos pues, que desde el aprendizaje significativo, la clave sigue estando en los 
conceptos relevantes e inclusores, en su construcción y diferenciación, en la necesidad 
de activarlos para integrar la nueva información en la ya existente, por lo que el 
problema se acentúa si éstos faltan o son débiles o erróneos, porque esto dificultará o 
impedirá el establecimiento de nuevas relaciones. Para «luchar» contra esta situación, 
Ausubel nos propone trabajar adecuadamente las conexiones, estrategia que pasamos a 
presentar a continuación. 


Los organizadores previos crean inclusores capaces de cambiar las estructuras cognitivas 


2. Los organizadores previos como puentes cognitivos 


Tal y como acabamos de decir, los organizadores previos tienen la función de aportar 
información, de modo que sea posible la integración o la inclusión del nuevo 
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conocimiento en la estructura cognitiva. Los organizadores permiten que sea posible el 
anclaje del nuevo conocimiento, su afianzamiento, gracias a su poder para crear 
inclusores. Se trata de manipular la estructura cognitiva para facilitar el aprendizaje 
significativo, salvando distancias entre conocimiento nuevo y anterior. Los 
organizadores previos actuarían como un puente que conecta dos ori-llas: el nuevo 
material y el nuevo inclusor que se desarrolla (MOREIRA, 2000; ONTORIA, 1992). 


FIGURA 4.6 


FACILITACIÓN RECONCILIADORA 
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(Novak, 1983: 76). 


AUSUBEL (1978) insiste en que «la principal función del organizador previo es la de 
servir de puente entre lo que el aprendiz ya sabe y lo que precisa saber para que pueda 
aprender significativamente. El organizador ayuda a proporcionar un andamiaje de ideas 
para incorporar y retener el nuevo material» (AUSUBEL, 1978: 171). 


Un organizador previo no es un resumen, es un conocimiento adicional más inclusivo 


Para AUSUBEL, NOVAK y HANESIAN (1978), los organizadores serían como una 
especie de material introductorio, muy general, abstracto e inclusivo, que se presenta 
antes de aprender el nuevo. Para NOVAK (1998), consistirían en «un pequeño segmento 
de instrucción que fuese más general y abstracto que el material de la unidad mayor» 
(Novak, 1988: 98). La instrucción se entiende que facilita la relación, es decir, que el 
aprendiz puede utilizar la información que le proporciona el organizador para ordenar e 
interpretar la nueva información (MAYER, 2004). 


Conviene precisar en este sentido, que un organizador no es un resumen o una 
introducción general que se presenta antes del nuevo aprendizaje. Es sólo un 
conocimiento adicional más inclusivo que ayuda a comprender y retener el conocimiento 
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nuevo (GARCÍA MADRUGA, 1992), que nos permite identificar el conocimiento previo 
relevante y presentar el nuevo conocimiento organizado, de modo que el aprendiz pueda 
relacionarlo con el conocimiento previo y acercar la nueva información al inclusor 
(BELTRÁN, 1996). 


El organizador previo es el puente para la reconciliación del conocimiento existente y el 
nuevo 


¿Enumerar las ventajas del organizador previo nos basta para concluir que son 
indispensables para facilitar el aprendizaje? En las investigaciones que realiza AUSUBEL 
(1960, 1968), en las que trabaja con organizadores a partir de textos, este autor verificó 
que su empleo produce mejoras en la comprensión y en la retención del conocimiento, 
aunque estas mejoras pueden llegar a no ser grandes. Otros autores (MAYER, 1979; 
BARNES y CLAWSON, 1975) concluyen que sus resultados no son significativos. MAYER 
(004) se propone estudiar las condiciones en que es más probable que el organizador 
previo influya en el aprendizaje: cuando falta conocimiento previo adecuado, cuando hay 
que resolver problemas o transferir conocimiento a otras situaciones. En estos casos se 
mejora la organización del conocimiento y la reorganización del material. Al mismo 
tiempo, este autor propone que los organizadores concretos pueden ser más eficaces para 
proporcionar conocimientos previos, y que el empleo de ilustraciones sencillas mejora el 
resultado obtenido con el empleo de textos. 


Se puede decir que el organizador previo ha sido una estrategia muy investigada, 
pero de la que no tenemos conclusiones definitivas, entre otras razones porque es un 
concepto poco preciso, del que no poseemos unos rasgos defi-nitorios claros. Para 
Novak y GOWIN (1984), sus estrategias —el mapa conceptual y la Uve—son 
instrumentos valiosos, organizadores previos valiosos para aproximarnos al 
conocimiento previo del alumno y saber si sus ideas son acertadas o erróneas, y si los 
conocimientos que poseen son relevantes con respecto a la nueva información, con 
posibilidad de actuar como puentes cognitivos. 


A juicio de Ausubel, es preciso distinguir dos tipos de organizadores. 


Organizador expositivo: que se utiliza cuando el nuevo material de aprendizaje es 
poco familiar para el aprendiz, de forma que el organizador puede servir para rellenar las 
lagunas que existan en el conocimiento, proporcionando inclusores que ayuden a 
establecer relaciones con el nuevo conocimiento en general de forma supraordenada. 


Las ilustraciones como organizadores expositivos, favorecedores del aprendizaje 
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La secuencia de enseñanza ha de comenzar con la presentación del organizador, que 
bien pudiera ser un texto breve, escrito en prosa y de carácter abstracto, por referirse a 
conceptos más generales, que nos va a servir para crear inclusores y para poder trabajar 
desde ellos las semejanzas y las diferencias del nuevo material. El texto se puede 
acompañar de ilustraciones organizativas, en las que se muestran las relaciones entre los 
elementos, por ejemplo, si se trata de construir el concepto flor o el concepto aparato 
digestivo, sería conveniente presentar una ilustración que detallase sus partes y las 
relaciones entre ellas (MAYER, 2004). También las ilustraciones, según el citado autor, 
pueden ser explicativas, para aclarar cómo funciona, por ejemplo, el aparato digestivo. 
Estos dos tipos de ilustraciones favorecen el aprendizaje comprensivo y la transferencia, 
ya que se basan en el conocimiento previo. De otra parte, las ilustraciones, al ayudar a 
integrar la información, favorecen la construcción de un modelo mental del 
conocimiento a aprender. La lectura de un texto, acompañada de ilustraciones adecuadas, 
mejora el recuerdo (MAYER y GALLINI, 1990). No deben utilizarse ilustraciones 
decorativas. 


MAYER y ANDERSSON (1991) utilizaron una animación narrada con imágenes 
para explicar cómo funciona la bomba de una bicicleta: el añadir la animación mejoró la 
transferencia en la solución de problemas. Otros estudios confirmaron los efectos 
positivos de las ilustraciones y animaciones para promover el aprendizaje significativo. 
Añadir organizadores gráficos —+tablas de doble entrada— también mejora el 
rendimiento. 


El organizador actuaría como un puente que enlaza la nueva información, con la que 
ya se tiene, de forma bien estructurada, de modo que las conexiones se aprecian 
claramente y el alumno se estimula a utilizar el conocimiento que ya posee. A partir del 
organizador se organiza la secuencia de aprendizaje, fundamentalmente por 
diferenciación progresiva, insistiendo en las relaciones y la reflexión sobre el 
conocimiento, acción básica para que el alumno llegue a tomar conciencia, y que ésta le 
facilite la reconstrucción. Un ejemplo de organización expositiva podría ser el siguiente: 


Hemos estudiado que los seres vivos realizan funciones vitales, a saber: 
nutrición, relación y reproducción. Vamos a trabajar un tipo concreto de seres 
vivos —las plantas—, por lo que analizaremos y estableceremos diferencias 
sobre cómo las plantas realizan cada una de sus funciones vitales. 


El organizador comparativo valora el conocimiento previo y facilita la interpretación del 
nuevo 


Organizador comparativo o analógico: en este caso se trata de dar importancia al 
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conocimiento que ya tiene el aprendiz y utilizarlo para interpretar el conocimiento 
nuevo. Consecuentemente, su empleo se recomienda cuando el nuevo material de 
aprendizaje es relativamente familiar para el alumno, de modo que le será fácil 
establecer conexiones más fácilmente. En esta situación, dado que el alumno ya posee 
conocimientos similares al conocimiento nuevo, será preciso que se apoye en sus 
esquemas y plantee nuevas diferenciaciones para profundizar en la comprensión. 


Un ejemplo de organizador de este tipo sería el utilizar la visión cristiana del 
cielo, como un inclusor comparativo para explicar la visión budista del 
nirvana, insistiendo en las semejanzas y diferencias. También podría servirnos 
la conocida metáfora que compara la mente humana con un ordenador, viendo 
sus semejanzas y remarcando las diferencias. En el ámbito escolar son 
ejemplos ya conocidos la comparación de la necesidad de ingerir alimentos 
para lograr energía vital, con la necesidad de proveer de gasolina a un coche 
para que pueda funcionar, comparar las partes del ojo con las partes de una 
cámara fotográfica, comparar el trabajo del estómago con el de una trituradora 
de alimentos, etc. 


Estaríamos, en todos los casos, ante analogías capaces de servir de ayuda para 
mejorar la comprensión. 


3 ¿Cómo utilizar el organizador previo en situaciones de enseñanza? 


Los organizadores previos, para que resulten eficaces han de cumplir los siguientes 
requisitos (Novak, 1998): 
a) Servir para averiguar los conceptos y proposiciones ya existentes y que pueden 


resultar relevantes para el nuevo conocimiento. 


b) Servir para planificar la secuencia organizativa del nuevo conocimiento, de 
modo que se mejore la capacidad del aprendiz para relacionar los nuevos 
conocimientos con los que ya tiene. 


Aunque la tarea es compleja, dada la variabilidad de los conceptos que se dan en los 
diferentes aprendices, NOVAK (1998), basándose en a sus investigaciones, se- ñala que 
siempre suele haber un conjunto común de conceptos y proposiciones que sirven para 
afianzar el aprendizaje del conocimiento nuevo, y que los organizadores previos facilitan 
el afianzamiento si se planifican adecuadamente. 


Facilitar la asimilación no es tarea fácil y sí irrenunciable al enseñar 


BELTRÁN (1996) propone los siguientes pasos en la enseñanza con organizadores 
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previos: 


a) En primer lugar, es conveniente estudiar en profundidad los conocimientos del 
nuevo tema que se quiere trabajar, mediante el uso del su-brayado o listado de 
aquellos conocimientos que son prerrequisito para aprender el nuevo material. 


b) Averiguar el conocimiento previo y comprobar si los alumnos poseen o no 
inclusores —conocimiento prerrequisito—. Si faltan, será preciso utilizar 
organizadores expositivos. 


c) Organizar de forma secuenciada el nuevo conocimiento. 


d) Escribir un texto en el que se destaquen los conceptos básicos y su conexión 
con los inclusores, trabajando las semejanzas y diferencias entre conocimiento 
anterior y nuevo, y siempre que sea posible, acompañado de ejemplos. (El 
texto se ha de adecuar a la secuenciación establecida del nuevo conocimiento.) 


Por supuesto que esta modalidad de trabajo es compleja y difícil de realizar y la 
garantía de éxito no es clara, pero hemos de insistir en que a nuestro juicio, todo lo que 
se haga por facilitar la asimilación es un trabajo positivo. 


Reconocemos que las investigaciones sobre organizadores previos y su efecto 
facilitador del aprendizaje no son concluyentes (MOREIRA, 2000) y que existen críticas a 
Ausubel por su falta de claridad acerca de lo que es un organizador. El propio Ausubel 
reconoce que se trata de un concepto poco preciso, ya que depende de la naturaleza del 
material, de la edad de los alumnos, del grado de fa-miliarización con el conocimiento 
nuevo, etc. A pesar de estas críticas, los informes de investigación son concluyentes al 
afirmar que los organizadores previos son elementos facilitadores de la retención y 
transferencia del conocimiento (MOREIRA, 2000). En esta misma línea de 
posicionamiento se sitúa NOVAK (1998): 


« El conjunto creciente de estudios de investigación cognitiva de los últimos 
veinte años ha demostrado, en su mayor parte, la validez de este principio 
ausubeliano, so bre todo en lo referente a determinar de forma explicita los 
marcos cognitivos relevantes para los conceptos nuevos que se pretende 
enseñar» (NOVAK, 1998: 99). 


Ahora bien, trabajar sólo los organizadores no es suficiente: ¿cómo hemos de 
continuar el diseño del proceso de enseñanza una vez que ya hemos construido el 
concepto principal? Esto nos conduce a la necesidad de profundizar un poco más en el 
principio ausubeliano: «enséñese en consecuencia». 
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5.2.3. ¿Cómo enseñar?: metodología, actividades y 
evaluación 


AUSUBEL «Enséñese en consecuencia» 


El aprendizaje significativo, aunque reconoce dos metodologías básicas: la enseñanza 
por descubrimiento y la enseñanza receptiva, podemos decir que siente predilección por 
esa última, pese a insistir en que no se oponen, sino que forman un continuo: en una 
enseñanza significativa receptiva predomina la metodología expositiva, desde la que de 
forma guiada el alumno puede llegar al descubrimiento autónomo. 


AUSUBEL (1978) reconoce que la metodología receptiva es la que predominó en la 
enseñanza tradicional y dio lugar a errores como el excesivo verbalismo o la ausencia de 
relaciones y de integraciones en el aprendizaje, lo que desembocó en un aprendizaje 
repetitivo. Sin embargo, defiende la metodología expositiva, pero desde otra visión más 
compleja y profunda. 


Un aprendizaje receptivo no presupone pasividad en los procesos cognitivos de los 
alumnos 


Para los autores de esta escuela, un aprendizaje receptivo consecuencia de una 
enseñanza expositiva, no significa necesariamente pasividad en los procesos cognitivos 
del alumno; por el contrario, en este aprendizaje el profesor puede promover actividades 
que induzcan a la comprensión, tales como: 


e Trabajar primero los conceptos básicos y unificadores, las ideas principales, 
activando los conocimientos previos para relacionarlos con la nueva 
información —organizador previo—, de modo que se haga posible una 
adecuada interpretación, desde la que continuar trabajando el nuevo 
conocimiento. A partir de este trabajo inicial, el profesor presenta el nuevo 
material de forma organizada y jerarquizada, de acuerdo tanto con criterios 
lógicos como psicológicos, respetando las conexiones entre los distintos 
conceptos y trabajando siempre desde lo más general hasta los detalles, tal 
como vimos al comienzo de este apartado (5.5.1). 

e Insistir y profundizar en las relaciones, haciendo hincapié en las semejanzas y 
diferencias que existan entre los conceptos relacionados mediante aplicaciones 
prácticas, atendiendo a la necesidad de construir el conocimiento reflexionando 
sobre él, ya que la toma de conciencia reflexiva es la base para la comprensión 
y la integración del conocimiento en la estructura cognitiva (GARCÍA 


350 


MADRUGA, 1992; Pozo, 1999). 


Para facilitar este proceso, los autores de esta escuela proponen el uso de estrategias 
de organización: mapas conceptuales y UVES heurísticas, mediante las que el alumno 
puede llegar a hacer un uso controlado de las relaciones entre elementos del contenido. 
Este trabajo explícito con el conocimiento, además de la toma de conciencia, va a 
facilitar su reorganización. 


Estamos ante un planteamiento innovador de la metodología expositiva, que insiste 
en la presentación organizada del conocimiento principal que ha de aprender el alumno, 
en usar definiciones claras y precisas, en trabajar reflexivamente las relaciones de modo 
que las adquisiciones que se realicen sean significativas, lo que favorece su retención, 
recuperación y transferencia. A todo lo dicho, podemos añadir la importancia de partir 
de un enfoque globalizador, en el que la realidad se trabaja como un todo, lo que 
favorece el establecimiento y refuerzo de conexiones 


¿Cómo puede el profesor saber si el alumno ha logrado una adecuada comprensión?... 


Ahora bien, frente a estas ventajas surge una duda, ¿cómo sabremos que el alumno 
ha llegado a una verdadera comprensión y no simplemente a una adquisición mecánica? 
Para AUSUBEL (1978), la comprensión requiere significados claros y precisos, bien 
diferenciados y transferibles, lo que viene a significar que las actividades de evaluación 
que debe realizar el profesor para verificar la comprensión no puede consistir en pedir al 
alumno que enumere rasgos o elementos esenciales, ya que esto puede ser respondido de 
forma memorística: el profesor tiene que evitar el proponer preguntas o tareas 
meramente reproductivas. Por el contrario, es preciso trabajar la comprensión 
significativa y evitar la «simulación del aprendizaje significativo», planteando cuestiones 
y problemas que requieren del alumno un trabajo para transformar el conocimiento 
adquirido (MOREIRA, 2000), en el que van a intervenir otras habilidades además de la 
comprensión. 


... Cuidando mucho la planificación de actividades que exijan conocimientos previos y 
nuevos 


También es conveniente para verificar la comprensión realizar actividades amplias, 
en las que se insista en diferenciar ideas relacionadas, estableciendo comparaciones y 
diferenciaciones, así como también tareas ordenadas secuencialmente, de modo que su 
ejecución dependa de la comprensión de la tarea anterior. 


Lo importante en esta nueva metodología receptiva es la comprensión, que el 
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alumno se esfuerce por trabajar el proceso de inclusión de un modo sustantivo, para que 
pueda llegar a descubrir significados a través de la interacción con algún aspecto de su 
estructura cognitiva especialmente relevante. Para facilitar este proceso, es preciso que el 
profesor cuide mucho la planificación de actividades, las cuales se han de plantear no de 
forma cerrada —ejercicios repetitivos y mecánicos— que pueden ser un punto de 
partida, sino de forma abierta y explícita: problemas que hay que resolver utilizando 
conocimiento anterior y nuevo, interrogándose, trabajando de forma consciente y 
reflexiva (UVE heurística), de modo que sea posible tanto el control del aprendizaje 
como su transferencia a otros contextos. Si queremos evitar un aprendizaje repetitivo, es 
preciso reflexionar sobre nuestros modelos implícitos y rutinas automáticas para 
ajustarlos y reconstruirlos mediante la reflexión consciente, de modo que sea posible 
encontrarles significado, primero con ayuda y luego de modo autónomo. 


NOVAK (1998) resalta, en este punto, la importancia de los procesos de interacción 
para lograr la comprensión significativa: el triángulo interactivo —profesor, alumno, 
contenidos— será la clave para realizar actividades en las que sea posible intercambiar 
significados, llegando a compartirlos por procesos de negociación, en los que el profesor 
trata de acercar sus esquemas a los del alumno —-le presta su conciencia para que éste 
sea capaz de integrar el nuevo conocimiento en el previo, analizando semejanzas y 
diferencias, planteando nuevas cuestiones, resolviendo problemas de forma consciente, 
expresando sus adquisiciones no al pie de la letra, etc.—. 


Saber cómo se tiene que aprender conduce a la autonomía y aprender a aprender 


Este esfuerzo que realiza el alumno por trabajar un contenido organizado y 
elaborado con la ayuda del profesor, le llevará no sólo a la comprensión, sino también al 
control progresivo de su aprendizaje: el saber cómo tiene que aprender, conduce a la 
autonomía y a ser capaz de aprender a aprender. 


Resumiendo, la existencia de inclusores adecuados en la estructura cognitiva y el 
trabajar o realizar actividades según las condiciones que acabamos de enu-merar, nos va 
a permitir el llegar a una adecuada integración de conocimientos con significado, es 
decir, aprendidos significativamente, de ahí que hayamos insistido tanto en los procesos 
de inclusión y en el establecimiento de puentes y relaciones. Estos procesos se ven 
favorecidos y se complementan si trabajamos, como ya hemos dicho, desde un enfoque 
globalizador, que insista en trabajar la realidad como un todo con significado (ZABALA, 
1999). 


Ventajas del aprendizaje significativo sobre el memorístico 


IZ 


Vamos a terminar este capítulo dedicado al aprendizaje significativo sintetizando 
sus aportaciones y ventajas, y lo haremos de la mano de J. Novak, uno de los autores que 
tanto ha aportado para la comprensión de este tema tan complejo. NOVAK (1998) señala 
cuatro ventajas del aprendizaje significativo sobre el aprendizaje memorístico: 


1. El conocimiento que se adquiere de modo significativo se retiene durante más 
tiempo. 

2. La información que se adquiere por inclusión produce una diferenciación 
progresiva de los inclusores, con lo que se incrementa la capacidad para aprender 
posteriormente y con más facilidad otros materiales relacionados. 

3. La información que se olvida después de la inclusión obliterativa deja secuelas en 
el inclusor y también en el marco conceptual, facilitando el aprendizaje de nuevos 
materiales relacionados, incluso después del olvido de un elemento subordinado 
específico. 

4. La información aprendida significativamente es aplicable a una amplia variedad de 
problemas y contextos nuevos; los conocimientos poseen un alto grado de 
transferencia, que a su vez es fundamental para el pensamiento creativo (ver figura 
4.7). 


FIGURA 4.7 
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5.3. Tareas del profesor para promover el cambio 
conceptual 


En el apartado 5.2.2 explicábamos que una de las tareas del profesor es reforzar las 
conexiones entre los conocimientos. Allí señalábamos cómo las recientes investigaciones 
sobre el tema (a partir de los años ochenta del pasado siglo), se centraban en el análisis 
de las «concepciones alternativas», línea de investigación que ha desembocado en los 
estudios sobre el «cambio conceptual». Dada la relevancia de esta línea de trabajo, 
hemos decidido dedicarle un apartado específico. 


Comenzaremos por revisar las últimas propuestas explicativas del funcionamiento 
de nuestro sistema cognitivo, para así poder justificar las tareas que el profesor puede 
realizar para promover este cambio conceptual. 


La moderna psicología cognitiva entiende la mente como un sistema capaz de 
aprender significados, que ajusta sus representaciones a la información que le llega del 
ambiente, lo que convierte al aprendizaje en un proceso por el que el sistema cognitivo 
adquiere y cambia representaciones para convertirlas en conocimiento. Esta nueva 
concepción plantea una visión más rica y completa del aprendizaje. 


La preocupación que surge ante esta nueva visión sería la siguiente: ¿cómo se pone 
en marcha este proceso de representación dinámica del conocimiento? La respuesta a 
esta pregunta es fundamental, ya que de ella depende el poder ajustar la ayuda didáctica 
al aprendizaje del alumno. 


5.3.1. La mente como sistema cognitivo 
Estructura de la mente como sistema cognitivo 


Nuestro sistema mental aprende a construir conocimientos partiendo de las primeras 
representaciones o conocimientos previos. Esta evolución, para POZO (2003), se puede 
estructurar en distintos niveles de análisis, que fundamentalmente son los siguientes: 


— El análisis del contenido de las primeras representaciones. 


— El peso de la conciencia, como proceso constructivo fundamental, que nos 
permite superar los límites de nuestras representaciones iniciales, haciéndolas 
explícitas. 


— La influencia de la cultura, de los sistemas externos de representación, como 
ayuda mediacional para llegar a la adquisición del conocimiento. 
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a) El contenido de las representaciones mentales 
Investigaciones sobre el conocimiento previo 


Construimos nuestras representaciones en interacción con el ambiente, pero ¿có- mo se 
realiza esta interacción? Los contenidos, las informaciones procedentes del ambiente, 
llegan a nuestro sistema mental a través del cuerpo; en este proceso juegan un importante 
papel los sentidos corporales, ya que desde ellos y por el nervio correspondiente, la 
información llega a la corteza cerebral. Esta información que llega del exterior al sistema 
mental es interpretada desde esquemas anteriores, con lo que sufre modificaciones, pero 
al mismo tiempo nuestra estructura cognitiva resulta también modificada. Podemos decir 
que mente y ambiente se construyen mutuamente (POZO, 2003), están en continua 
interacción. 


La visión del mundo depende de nuestro cuerpo... 


¿Qué se puede deducir de este funcionamiento? Pues ante todo, que nuestra visión 
del mundo depende de nuestro cuerpo: no vemos el mundo como es, sino como nuestro 
cuerpo nos dice que es. Nuestras primeras representaciones son representaciones 
corporeizadas, «encarnadas», limitadas por el cuerpo, que detecta los cambios que se dan 
en el ambiente de forma regular. Nuestra forma de representar consiste en juntar hechos 
que tienden a ocurrir de forma simultánea; siempre que el niño llora, espera que aparezca 
la madre. 


Desde estas observaciones hacemos predicciones: si observamos que una pluma de 
ave flota y una bola de acero se hunde, predecimos que la posibilidad de flotación de un 
cuerpo depende de su peso. 


... y Sus representaciones no dependen de la enseñanza, se adquieren de forma implícita 


Estas primeras representaciones dependientes del cuerpo se adquieren sin necesidad 
de enseñanza, de forma inconsciente, implícita, por lo que no coinciden con las 
explicaciones científicas que se obtienen por procesos constructivos de reflexión 
consciente. 


Por tratarse de representaciones implícitas cuesta verbalizarlas, explicarlas, de- 
finirlas, ya que encierran conceptos vagos y difusos, que no incluyen rasgos necesarios y 
suficientes; no nos sirven para explicar por qué ocurre algo, sólo nos dicen lo que ocurre. 


Las primeras representaciones tienen una gran importancia educativa, pero hay que ir 
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más allá de ellas 


Ahora bien, pese a sus limitaciones, estas primeras representaciones son 
fundamentales desde un punto de vista educativo, didáctico, ya que superar los lí- mites 
que el cuerpo impone a la mente es una de las finalidades educativas, porque esto nos 
permitiría ir más allá del conocimiento experiencial —esquemas cotidianos— para 
armonizarlo con un tipo de conocimiento distinto: el conocimiento escolar —esquemas 
escolares—. Si conseguimos esta transformación, si superamos los límites iniciales, 
conseguiremos «saltar fuera de nuestra sombra» (Pozo, 2001, 2003), ir más allá de los 
límites que marca la sombra del cuerpo y ampliar los de la mente, con lo que nos 
daremos cuenta de que el sol no sale y se pone, sino que los que nos movemos somos 
nosotros, es la Tierra. 


¿Cómo podemos ir más allá de estas representaciones inconscientes? Apli-cando la 
luz de la conciencia, realizando tareas a través de las que explicitemos conscientemente 
nuestras teorías iniciales. 


b) Papel de la conciencia en la superación de las representaciones implícitas 


Tal como acabamos de decir, los procesos de explicitación reflexiva y consciente, son 
decisivos para superar los límites que impone el cuerpo y lograr la adquisición del 
conocimiento (Pozo, 2001, 2003). Esta forma de aprender es exclusivamente humana: se 
parte de esquemas iniciales, dependientes del cuerpo, y se adquieren esquemas 
abstractos y elaborados, como en nuestro caso son los esquemas que se construyen en la 
escuela. 


Este paso hacia delante no supone negar la importancia de las teorías implícitas en 
nuestra categorización del mundo, economizando esfuerzos. Además, estas primeras 
representaciones encarnadas ya nos ofrecen información sobre el mundo, que va 
variando según el contexto en que nos movemos, pero como ya hemos dicho, no nos 
permiten llegar a la comprensión, a los verdaderos significados. 


La conciencia revisa conscientemente el contenido de las representaciones implícitas 


Desde las teorías implícitas, es preciso seguir trabajando para lograr su explicitación 
y esto requiere la puesta en marcha de procesos de revisión consciente (POZO, 2003). La 
conciencia, como la lámpara de Aladino (T. HUXLEY), es para este autor el proceso que 
ilumina a las representaciones implícitas, contribuyendo a su transformación hacia la 
comprensión, ya que al ser un proceso constructivo, estimula la relación con otras 
representaciones, ayudando así a su explicitación, lo que nos va a permitir hablar de ellas 


357 


con los demás y con nosotros mismos (ANDERSON, 1986). Es así como gracias a la 
conciencia nuestras propias representaciones se convierten en objeto de representación 
—metarrepresentación— y en objeto de conocimiento; esto nos va a permitir conocernos 
mejor y anticipar e interpretar la conducta de los otros. Pero insistimos, que esto no 
ocurriría si nuestras primeras representaciones no ofrecieran a la conciencia contenidos, 
informaciones sobre el mundo, para que ella los ilumine. 


La capacidad de meta rrepresentación es exclusivamente humana 


Por todo lo expuesto, la base para la adquisición del conocimiento está en esta 
capacidad para representar nuestras propias representaciones y las de los demás, 
convirtiendo la mente en objeto de conocimiento consciente. Esta es, por tanto, una 
modalidad de aprendizaje exclusivamente humana. 


Estos procesos de explicitación consciente no son fáciles de activar, no se ponen en 
marcha de forma rápida y automática, por el contrario, estamos ante procesos complejos 
y difíciles de logar porque al aprendiz le cuesta mucho abandonar sus esquemas iniciales 
y se resiste a sustituirlos por otro tipo conocimiento. 


A esto se añade que los cambios en la construcción del conocimiento, como ya 
vimos en este apartado, no son cambios totales y bruscos, sino graduales (POZO, 1999). 
Partimos siempre de los paquetes o conjuntos de teorías implícitas que tenemos 
condensados y automatizados y que están archivados en nuestra memoria permanente; 
pero el acceso a estos paquetes de información no es fácil, cuesta mucho el abrirlos, el 
hacerlos explícitos; no tenemos más salida que abrirlos «desempaquetarlos»— 
(KARMILOFF-SMITH, 1992), y esto suele desembocar en situaciones de conflicto, al 
tomar conciencia el aprendiz de que sus paquetes de teorías implícitas son limitadas para 
asimilar el nuevo conocimiento. 


Todo esto ocasiona que el conflicto no se solucione de forma rápida, sino gradual; 
todo va a depender del grado en que el aprendiz tome conciencia de las discrepancias 
entre su conocimiento y el nuevo que tiene que aprender. Según su nivel de conciencia, 
se van a activar distintos procesos constructivos, que van a ir desde el crecimiento al 
ajuste o incluso al cambio conceptual (NORMAN, 1992). 


Reflexión y toma de conciencia son procesos básicos para la comprensión 


Son pues, la reflexión y la toma de conciencia los procesos básicos para que el 
conocimiento previo se modifique y se mejoren las relaciones conceptuales, 
imprescindibles para la comprensión, cuyo nivel más profundo es el cambio conceptual 
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o redescripción representacional (KARMILOFF-SMITH, 1992). Al llegar a este último 
nivel, habremos conseguido transformar la representación inicial en verdadero 
conocimiento, lo que ocurre en situaciones diseñadas expresamente para lograr el 
cambio, tal es el caso de las situaciones de enseñanza. 


Conviene seguir insistiendo que en el cambio conceptual, pese a los esfuerzos por 
favorecerlo, no es tarea fácil, no siempre se consigue. El alumno puede sustituir unos 
esquemas por otros, cambiar sus esquemas por explicaciones apoyadas en el 
conocimiento científico, sin que esto signifique un verdadero cambio. La teoría implícita 
se puede suprimir, llegando incluso el alumno a sustituirla por otra elaborada de forma 
explícita y consciente, pero esto puede ser sólo un cambio aparente y superficial que no 
lleva a la adquisición de un verdadero conocimiento (POZO, 2003). Incluso los dos tipos 
de teorías pueden coexistir y ser utilizadas según el contexto de trabajo. 


Por tanto, aunque el cambio conceptual sea una de las metas de la enseñanza, 
sabemos que se trata de un proceso difícil y poco frecuente, sobre el que hay que seguir 
investigando, con la esperanza de que ese cambio sea gradual y posible a largo plazo. 


c) Mediación de la cultura —de los sistemas culturales de representación— en la 
construcción y adquisición del conocimiento 


Podemos decir que en nuestra historia evolutiva, mente y cultura se van desarrollando de 
forma conjunta, de modo que la cultura contribuye al desarrollo de la mente, pero al 
mismo tiempo hemos de reconocer que la cultura no existiría si no existiera la mente 
(Pozo, 2003). 


Papel de la cultura en la adquisición del conocimiento 


La adquisición del conocimiento no puede entenderse sin los sistemas de representación: 
códigos y lenguajes 


La cultura hace posible que la mente vaya más allá de las representaciones 
individuales. La mente, como ya había planteado Vygotsky, se forma en contextos 
sociales influidos por la cultura. Además de las representaciones individuales, tenemos 
representaciones colectivas, que nos permiten superar nuestros límites naturales. Las 
nuevas tecnologías de la información, que nos proporciona la cultura, actúan como 
sistemas de memoria externa, como prótesis cognitivas (POZO, 2001), que desde fuera 
ayudan a la mente a ampliar sus límites de funcionamiento. Así, los sistemas de 
escritura, una grabadora, un ordenador, etc., nos permiten tener una memoria literal de 
los hechos, de lo que careceríamos, si no tuviéramos estos medios y sólo contásemos con 
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los que nos proporcionó la naturaleza. Además, estos sistemas de memoria externa, nos 
liberan de procesar grandes cantidades de información, lo que es una tarea clave en 
nuestra sociedad del conocimiento. A esto se añade la posibilidad de internalizar los 
sistemas culturales de representación externa —Vygotsky—, lo que nuevamente produce 
cambios en la mente, al trabajar con las aportaciones culturales externas. 


Al mismo tiempo, la mente contribuye a la reconstrucción de la cultura. Las 
respuestas culturales ——números, letras, conocimiento científico...— han de ser 
interpretadas por la mente individual para comprenderlas y descubrir su significado. De 
este modo, la mente contribuye también a la reconstrucción de la cultura (POZO, 2003), 
por esto mente y cultura se construyen mutuamente a través de procesos graduales. 


«Los sistemas de representación, los códigos y lenguajes, mediante los que 
reconstrui-mos nuestras representaciones encarnadas, y con ellas nuestra 
mente, son sistemas culturalmente generados de representación explicita, por 
lo que la adquisición de conocimiento no puede entenderse al margen de esos 
sistemas, no solamente porque buena parte del conocimiento que adquirimos 
tenga su origen en la acumulación cultural, sino porque los propios procesos 
y sistemas de representación mediante los que adquirimos esos conocimientos 
son también los culturales» (POZO, 2003: 159). 


La explicitación de las representaciones implícitas, mediada por las aportaciones de 
la cultura, es el punto de partida para la construcción de significados y la adquisición del 
conocimiento, ya que nos permite ir más allá de nuestro sistema cognitivo inicial y 
superar los límites de nuestra naturaleza corporal, por la acción conjunta de mente y 
cultura (POZO, 2001, 2003). 


No estamos ante un proceso lineal, sino cíclico: las representaciones implí- citas se 
explicitan y reconstruyen hasta producir sistemas culturales; pero también la adquisición 
de conocimiento permite a su vez convertir en implícitas las representaciones explícitas, 
válidas para nuevas predicciones (POZO, 2003). 


Ahora bien, los procesos de explicitación son complejos, no se ponen en marcha de 
forma automática, requieren ayuda externa adecuada en situaciones de enseñanza, para 
facilitar la interiorización consciente de representaciones en el aprendiz y su contraste 
con las aportaciones de la cultura, de modo que con la ayuda adecuada pueda acercarse 
al cambio representacional, básico en la adquisición de conocimiento (COLL,; 
PALACIOS y MARCHESI, 1992; POZO y MONEREO, 1999). Hace falta mucho esfuerzo 
consciente y mucha ayuda externa para poder modificar nuestro sistema representacional 
(POZO y RODRIGO, 2001), que además requiere planteamientos específicos en cada 
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dominio de conocimiento. 


5.3.2. Estrategias de enseñanza facilitadoras de la 
adquisición del conocimiento 


¿Podemos en los procesos de enseñanza ayudar a la adquisición del conocimiento? 


El problema que se nos plantea desde un punto de vista didáctico es cómo realizar esa 
integración, cómo pasar de un conocimiento cotidiano, implícito, ine-xacto, etc., a un 
conocimiento consciente, coherente con el que utiliza la ciencia. Estas preocupaciones 
han favorecido la aparición de una línea de investigación interesada, de una parte, por 
analizar las diferencias entre las dos modalidades de conocimiento —experiencial y 
científico—, y por otra, por cómo acercar las ideas personales de los alumnos al 
conocimiento escolar, consiguiendo que cambie su conocimiento inicial y que lleguen a 
adquirir verdadero conocimiento a través de la enseñanza (GIORDAN y VECHI, 1989; 
DRIVER, J. R.; GUESNE, E. y TIBERGHIEN, A., 1989; POZO y otros, 1991; etc.). 


Lo que preocupa es elaborar estrategias que faciliten el cambio conceptual, así como 
poner en marcha actividades favorecedoras del cambio. 


a) Cómo promover el cambio conceptual a través de la enseñanza: 


análisis de estrategias favorecedoras del cambio 


Sabemos que el conocimiento individual es un conocimiento resistente al cambio y que 
su modificación no puede ser brusca y total (RODRIGO, 1997; POZO y GÓMEZ CRESPO, 
1998); por el contrario, los cambios es preciso que sean graduales y a largo plazo. Para 
superar estas dificultades, se ha investigado una posible alternativa, centrada en buscar 
cambios a corto plazo, que actúan no sobre la modificación de esquemas —cestables y 
difíciles de modificar—, sino sobre la búsqueda de representaciones que construimos 
sobre la marcha, acerca de sucesos particulares, sobre experiencias concretas y únicas, 
que ocurren en escenarios concretos: nos estamos refiriendo a los modelos mentales 
(JOHNSON-LAIRD, P. N., 1983). 


Las representaciones mediante modelos y el contexto aula, son episódicas, hacen 
intervenir varios elementos 


Las representaciones mediante modelos son episódicas (incluyen personas, objetos, 
sucesos, etc.) y se dan en un espacio y un tiempo, con una intención. Son 
representaciones dinámicas, situacionales, transitorias, que aunque se nutren de los 
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esquemas, son menos resistentes, y una vez utilizadas pierden fuerza, pero se guardan en 
la memoria y pueden servir para otros cambios (APARICIO,J. J. y RODRÍGUEZ 
MONEO, M., 1999; RODRIGO, M. J. y CORREA, N., 2002). 


Este carácter situacional de las representaciones en el aula, abre caminos hacia el posible 
cambio en los procesos comunicativos de profesores y alumnos 


Dado que las representaciones mediante modelos son situacionales, mantienen 
relación con el contexto concreto en que se elaboran, con los elementos de la situación, 
con el espacio, las personas, el tiempo, etc., si esto lo pasamos al escenario escolar, nos 
encontramos con que las representaciones que llevan a cabo nuestros alumnos en el aula, 
son también representaciones situacionales (COLL, y SOLÉ, 2002; CUBERO, R., 2005), 
que surgen de la interacción entre alumnos, profesores, contenidos, actividades, etc. Por 
tanto, los cambios en el aprendizaje, no dependen de un elemento aislado, ya que el 
protagonismo, como venimos insistiendo repetidamente, es compartido, sobre todo por 
los tres elementos principales: profesor, alumnos y contenidos (NOvAk, 1998). Este 
carácter situacional de las representaciones en el contexto del aula, favorece su cambio y 
modificación en los intercambios comunicativos, sobre todo en situaciones de 
aprendizaje cooperativo. 


Por estas razones, los modernos enfoques socioculturales no sólo tienen en cuenta 
las representaciones mentales individuales —identidad personal—, sino que lo que 
preocupa es que la cognición sea situada y compartida en contextos interactivos — 
modelos mentales—; lo que preocupa es tener en cuenta que el conocimiento viene 
determinado por el contexto, ya que la construcción ocurre en un escenario 
espaciotemporal, a través de intercambios entre personas, que tienen lugar en unas 
condiciones determinadas y a través de la realización de unas tareas concretas. Luego, el 
contexto de aprendizaje puede facilitar o dificultar que el cambio en las ideas de los 
alumnos sea o no posible (DRIVER, J. R.; GUESNE, E. y TIBERGHIEN, A., 1989, 1994; 
CUBERO, R. y LUQUE, 2002; EDWARDS y MERCER, 1988), porque la construcción no 
depende sólo de los esquemas del alumno, sino de cómo los demás elementos influyan 
en la construcción, dado que los procesos de construcción del conocimiento son 
individuales y sociales; de ahí la relevancia del diseño adecuado del escenario de 
construcción (RODRIGO y CORREA, 1992). 


El cambio en las construcciones mentales de los alumnos tiene que ver con el contexto 
aula 


En síntesis, para la teoría de modelos, el cambio en las construcciones de los 
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alumnos tiene mucho que ver con el escenario concreto en que ocurren las 
construcciones; si el profesor cuida el diseño del escenario, está favoreciendo el cambio 
en las construcciones mentales de sus alumnos y la activación de sus procesos de 
explicitación consciente. 


Esta nueva forma de entender la enseñanza desemboca en un nuevo planteamiento 
del aprendizaje, que se entiende como un proceso de socialización distribuido, 
interactivo, contextual y que ocurre como resultado de la participación de los aprendices 
en una comunidad de práctica (RODRIGO y CORREA, 2002). 


Todo esto nos lleva a una nueva visión del cambio conceptual, que ocurre no como 
un cambio de esquemas erróneos individuales, sino como consecuencia del contexto de 
trabajo y de adquisición del conocimiento, es decir, por el peso de las representaciones 
situacionales —-modelos mentales—. En estos contextos cooperativos, la acción del 
profesor ayudando a sus alumnos a tomar conciencia de las diferencias entre 
representaciones cotidianas y científicas, puede ser decisiva para lograr una 
reconstrucción compartida de dicho conocimiento. 


Por tanto, la preocupación en la actualidad no está tanto en la desaparición de las 
teorías implícitas (RODRIGO, 1996), que incluso en investigaciones recientes se ha visto 
que son positivas —los dos tipos de conocimiento, científico y cotidiano, pueden 
convivir en la estructura cognitiva—, sino en la adecuada organización de los contextos, 
para que el alumno capte las diferencias entre conocimiento cotidiano y científico, lo que 
puede favorecer su modificación (APARICIO y RODRÍ GUEZ MONEO, 1999). 


A todo esto hay que añadir otra aportación de la representación del conocimiento 
mediante modelos mentales, y es su carácter procedimental y no sólo declarativo 
(APARICIO y MONEO, 1999). Para estos autores, el modelo nos permite derivar 
actuaciones: los expertos en un campo de conocimiento elaboran procedimientos para la 
acción; lo que los caracteriza es su «saber hacer». Esto es también importante para la 
enseñanza: el traducir el conocimiento conceptual en procedimental (APARICIO, 1995), 
ya que este esfuerzo favorece el cambio. Nuestro conocimiento depende, en primer 
lugar, de nuestras percepciones —cuerpo—, desde las que construimos modelos y desde 
ellos, procedimientos para la acción. 


Ejemplo: Desde mi modelo mental: el sol es el que se mueve, si yo quiero 
saber dónde poner una toalla en la playa para tomar el sol —procedimiento—, 
lo que hago es mirar dónde está el sol, me fío de mi percepción, aunque haya 
estudiado los movimientos de la tierra —percepción — modelo — 
procedimiento—, que aunque el modelo no es el real, funciona, pongo bien la 
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toalla y puedo tomar el sol (APARICIO y MONEO, 1999). 
Además, las posibilidades de cambio dependen de los procesos motivacionales 


Finalmente queremos añadir que las posibilidades de cambio dependen también de 
procesos motivacionales (PINTRICH y COLL, 1994). Lo cognitivo y lo motivacional se 
combinan, con lo que, la construcción de significados se ve favorecida si el alumno 
puede atribuir un sentido a sus tareas, si las considera relevantes para su vida, si conoce 
las razones de por qué las realiza, si las percibe como un reto abordable, como algo que 
se ajusta a sus habilidades, que responde a sus intereses y expectativas y que puede 
regular de forma estratégica. 


Vamos a resumir a continuación algunas de las estrategias metodológicas utilizadas 
para ayudar al cambio conceptual. 


e Modelos clásicos: conflicto cognitivo o problema 
Crear situaciones de desequilibrio 


Con estos modelos se espera que el profesor consiga que el alumno abandone su teoría 
implícita o reestructure el conocimiento al plantearle una situación de desequilibrio 
(Piaget), en la que pueda tomar conciencia de las diferencias y contradicciones entre el 
conocimiento previo y el nuevo. Así, desde una teoría previa, aprendemos repitiendo o 
juntando, podemos entrar en conflicto, si percibimos una situación de aprendizaje por 
construcción, que puede llevarnos a modificar nuestro concepto inicial de aprendizaje. 
Otro ejemplo: podemos tener la creencia de que la velocidad de caída de un cuerpo 
depende de su peso, la cual puede entrar en conflicto, si comprobamos 
experimentalmente que no es así, lo que puede favorecer el cambio de la idea inicial. De 
este modo, la reestructuración del conocimiento se va a producir al someter al aprendiz a 
un conflicto empírico o teórico con la realidad, con otros conocimientos (Pozo, 1999). 


Por supuesto, el mero tomar conciencia del conflicto, no conduce fácilmente al 
cambio, al abandono de la teoría implícita; es preciso provocarlo en distintas situaciones, 
contextos y momentos. Ya venimos insistiendo en que los cambios no son repentinos, 
pero la insatisfacción que provoca el conflicto, puede favorecer el cambio. Los expertos 
en un campo de conocimiento conservan conocimientos implícitos, pero diferenciados y 
subordinados al conocimiento de ese campo (POZO; GÓMEZ CRESPO y SANZ, 1993). 


Diseñar secuencias instructivas que promuevan el cambio conceptual 
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Para Pozo (1999), es preciso diseñar secuencias instructivas que promuevan el 
cambio conceptual a través del conflicto: 


e Plantear problemas en los que haya que hacer predicciones, para activar 
conocimiento previo. 

e Confrontar el conocimiento activado en una situación conflictiva —realización 
de experiencias—. 

e Presentar teorías alternativas por parte del profesor, que estimulen la resolución 
del conflicto. 


De cómo se resuelvan estos conflictos dependerá el que el cambio sea un simple 
crecimiento o una reestructuración. El conflicto empírico, experimental, permite que el 
aprendiz tome conciencia, pero no siempre lleva al cambio conceptual, se puede resolver 
con un proceso de crecimiento. Se tiende a mantener la teoría, aunque los datos muestren 
que no es así. Para Pozo (1999), es más efectivo el conflicto teórico entre 
conocimientos, ya que la reflexión se centra en el conocimiento. Es cierto que no hay 
observación y la toma de conciencia no es tan clara, pero cuando tiene lugar la 
percepción mental, el cambio es mayor. De ahí que cada vez más se tienda a que la 
enseñanza provoque el contraste de modelos para llegar a la reestructuración, al captar el 
aprendiz las diferencias entre las dos explicaciones —teoría implícita y científica—. 


Como venimos insistiendo, la enseñanza y el aprendizaje han de ser compartidos. En 
los últimos años se tiende a considerar el cambio conceptual como un proceso emergente 
de las relaciones de cooperación que se producen en un contexto de práctica 
sociocultural (CUBERO, R., 2005). El diálogo será la gran herramienta para negociar las 
distintas interpretaciones y poder llegar a la comprensión compartida. De este modo, el 
que haya colaboración entre grupos de discusión, que permita la reinterpretación y 
reelaboración teórica, será el contexto adecuado para el cambio conceptual. El profesor 
precisa analizar la teoría implícita del alumno y la nueva teoría, contrastando las 
diferencias. A partir de aquí puede ayudar a que el alumno supere la teoría implícita, de 
modo que pueda asimilar la teoría científica, es también la propuesta de los modelos 
analógicos que pasamos a exponer. 


e Modelos analógicos (GIORDAN y DE VECCHI, 1987; POSNER, 1982) 
Ayudar a aproximar las teorías implícitas al conocimiento científico 


En estos modelos se insiste en que el alumno observe las semejanzas y diferencias entre 
su conocimiento y el nuevo. El profesor guía la comparación y el establecimiento de 
relaciones para ayudar al alumno a redefinir el concepto, de modo que sus teorías 
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personales se acerquen al conocimiento científico (MARCHESI y MARTÍN, 1998). Una 
estrategia que puede ser fundamental para ayudar a establecer relaciones entre conceptos 
es el mapa conceptual (Novak, 1985,1988, 1998). El mapa nos permite identificar las 
teorías o creencias del alumno; con la elaboración y presentación sucesiva de nuevos 
mapas, podemos ir evaluando la reestructuración conseguida. 


Ahora bien, como ya venimos insistiendo, la realización de contrastes entre teorías 
personales y las teorías científicas que nos ofrece la cultura, requiere de intervenciones 
sistematizadas, de una ayuda externa adecuada, la cual se da fundamentalmente en 
situaciones de enseñanza, en las que el profesor ayuda al alumno a interiorizar el 
conocimiento cultural de forma consciente y a convertirlo en verdaderas 
representaciones mentales, logrando así el cambio conceptual (POZO, 2003). 


El cambio es diferente en los distintos dominios del conocimiento 


A estas dificultades para el cambio, hay que añadir otra: el cambio ocurre de forma 
diferente en los distintos dominios de conocimiento. Sabemos que el conocimiento se 
organiza en la estructura cognitiva del alumno por dominios específicos, diferenciados, 
regidos por distintos sistemas conceptuales. Ya hemos visto que no hay mecanismos 
generales de aprendizaje válidos para todos los ámbitos del conocimiento; por el 
contrario es preciso reajustar los procesos generales a las características del 
conocimiento específico, con lo que la naturaleza del cambio será distinta, según el 
dominio en que trabajemos (POZO y otros, 2002; Pozo, 2003). En cada dominio de 
conocimiento, se desarrollan capacidades específicas, y en unos dominios el 
conocimiento científico es más rico que en otros. Las ciencias sociales y las de la 
naturaleza, ofrecen más posibilidades de cambio que otras materias que se estructuran en 
torno a procedimientos. Es por esto por lo que nos tenemos que plantear también, en qué 
condiciones hemos de poner en marcha el trabajo para lograr los cambios. 


b) Organización de las actividades para favorecer la adquisición del conocimiento 


Otra preocupación importante para el profesor es la de clarificar en qué condiciones ha 
de plantear el trabajo en el aula, de modo que sus alumnos logren verdaderas 
adquisiciones de conocimiento y consigan, si fuera necesario, su reorganización. 


Desde los principios de la moderna psicología cognitiva, las condiciones de trabajo, 
las actividades, han de ser lo más abiertas posibles, de modo que el alumno tome 
progresivamente conciencia de su trabajo personal, pero sin perder de vista su relación 
con el profesor y con sus compañeros. La propuesta de tarea ha de tener en cuenta estos 
dos frentes: la actividad consciente del alumno y el trabajo cooperativo. 
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¿Cómo organizar las actividades para que coexistan trabajo personal, el de los 
compañeros y el del profesor? 


Propuesta de tareas para estimular la actividad consciente 
del alumno 


Lo que se pretende con estas tareas es estimular los procesos de construcción consciente 
y regulada, de modo que el aprendiz establezca relaciones que le lleven a mejorar la 
comprensión y la recuperación y en caso necesario la reestructuración. 


Vimos ya (capítulo 3.4.) que Vygotsky planteaba la ayuda del profesor en la 
realización de las tareas, como un prestar su conciencia a los alumnos, para que éstos 
construyan la suya. Es que la conciencia es algo que siempre está presente, aunque no se 
note y cada vez más se reconozca su importancia, porque lo que caracteriza a nuestro 
sistema cognitivo, es esta capacidad de tener conciencia de sí mismo, de poder regular su 
actividad y reflexionar sobre ella (POZO, 1999). 


Aunque realizamos de forma rutinaria tareas automáticas, esto no significa que 
prescindamos del control consciente, necesario para la realización de tareas complejas en 
las que necesitamos dominar la planificación de las actividades, como la regulación de 
sus ejercicios y la evaluación de resultados, esto nos permite que nuestro trabajo 
cognitivo esté controlado, lo que facilita la reestructuración. Este aspecto lo veremos 
más claramente en nuestra propuesta de actividades (capítulo 5). 


Plantear las tareas como problemas 


Por tanto, como ya venimos insistiendo, es necesario plantear las tareas como 
problemas, lo que supone prever, antes de su ejecución, qué metas queremos lograr y 
con qué medios contamos. A diferencia del ejercicio rutinario, el problema requiere 
elaborar un plan para su solución, plan que es preciso regular, para ver si vamos por el 
buen camino o nos hemos desviado y caído en el error; lo que va a requerir la 
modificación del mismo (MONEREO y otros, 1994). 


Control consciente de las tareas con ayuda de la evaluación 


Además, el control consciente de la tarea se completa con la evaluación de 
resultados, que nos indica si se han logrado las meas fijadas en el plan. En una tarea 
rutinaria el alumno no descubre el sentido, sólo la ejecuta y desconoce si se ajusta o no a 
la meta. 
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Por el contrario, que el alumno reflexione de forma consciente sobre las rutinas de 
aprendizaje, le va a permitir ir más allá de sus representaciones implícitas y mejorar su 
aprendizaje. «Cambiar las formas de aprender y de enseñar requiere cambiar, reconstruir 
a la luz de nuestra reflexión consciente, algunos de esos modelos implícitos» (CLAXTON, 
1990). ¿Y esto cómo se puede conseguir? ¿Cómo podemos ayudar a nuestros alumnos a 
mejorar su conciencia y a controlar su aprendizaje? Pues como venimos insistiendo: 
realizando tareas conscientes con las que descu-bran si hay modelos implícitos que es 
preciso reestructurar; que tengan que planificar, controlar, reflexionar, etc., es decir, 
trabajar problemas que al principio resolverán con más ayuda del profesor y 
paulatinamente de forma más autónoma, teniendo el alumno que reflexionar y tomar 
decisiones sobre su ejecución. 


El profesor debe actuar como mediador en el proceso de aprendizaje 


Que el alumno reflexione y tome conciencia de sus representaciones implí- citas 
favorece el ajuste y la reestructuración de su conocimiento. Por tanto, el profesor ha de 
jugar aquí un papel importante, anticipándose a las dificultades de aprendizaje que pueda 
encontrar el alumno, ofreciendo estrategias para su superación, ayudándole con 
orientaciones adecuadas, por ejemplo preguntas guía, etc. 


Lo importante es que el profesor ayude al alumno a explicitar su conocimiento, 
mediante la reflexión consciente, lo que le va a permitir ir más allá de los procesos de 
ajuste y lograr una adecuada reorganización de su conocimiento, básica para la adecuada 
comprensión. 


* Propuesta de tareas en situaciones de aprendizaje cooperativo 


Junto a las preocupaciones por organizar las tareas de modo que estimulen la reflexión 
consciente del alumno, es preciso también, de acuerdo con los principios del aprendizaje 
cognitivo, tener en cuenta la organización social de dichas tareas y el contexto de 
aprendizaje, ya que puede ser una condición favorable para trabajar los procesos 
mentales y mejorar sus resultados. 


El aprendizaje se produce en contextos de interacción (téngase presente lo dicho en 
el punto 5.3.2), en los que no sólo se requieren contenidos, sino que también se aprende 
a convivir, a relacionarse con los otros. Podemos hablar así de comunidades de 
aprendizaje (Pozo, 1999), en las que se facilitan y mejoran las adquisiciones, no por 
competición, sino de forma colaborativa: el resultado se logra entre todos, no a costa del 
fracaso de otros. 
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Pero este trabajo cooperativo entre alumnos, no podemos separarlo, como venimos 
diciendo, de la actividad profesor-alumnos, entendiendo al profesor como un orientador, 
un tutor del trabajo, que progresivamente va cediendo responsabilidades al alumno, al 
objeto de favorecer su autonomía. A su vez todo este proceso de actividad en el que los 
modelos didácticos se han de ajustar a las situaciones y circunstancias, ha de ser 
coherente con la organización y funcionamiento de la institución escolar. 


Dado que nuestro trabajo es de carácter general, consideramos que excede o supera 
nuestro propósito detenernos a explicar técnicas concretas de enseñanza para un 
aprendizaje cooperativo, pero sí recomendamos al lector que proceda a la búsqueda de la 
necesaria información sobre el tema, para completar conocimientos sobre estas técnicas. 
En la segunda parte de esta obra haremos una propuesta de actividades para trabajar de 
forma cooperativa. 


6. INTERVENCIÓN COGNITIVA 
FUNDAMENTADA EN LA 
TEORÍA PASS 
(PROCESAMIENTO COGNITIVO 
DE LA INFORMACIÓN) 


Tener en cuenta la organización social y el contexto de aprendizaje ¿Por qué incluir estas 
propuestas? 


Las propuestas de intervención presentadas en este capítulo tienen un carácter muy 
específico. Se fundamentan en una teoría concreta (la teoría PASS) y son diseñadas tras 
un riguroso proceso de diagnóstico de los procesos que explican el funcionamiento de 
nuestro cerebro, tal y como postula dicha teoría. Se trata de un planteamiento más 
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cercano al desarrollado por aquellos profesionales que trabajan con estudiantes que 
tienen dificultades de aprendizaje y precisan adaptaciones curriculares, pero hemos 
querido incluir esta propuesta por tres razones: 


e En primer lugar, porque en muchas ocasiones resulta difícil poner el límite 


entre una intervención normalizada o generalizada y una intervención 
específica o diferencial. Se trata de un tema complejo que no pretendemos 
abordar en este momento, pero consideramos que todos los profesores deben 
realizar un planteamiento diferencial, que en casos muy precisos por su 
complejidad—, deberán ser acompañados o incluso derivados al tratamiento de 
un especialista. Desde este punto de vista, las propuestas de intervención 
presentadas pueden ser, directa o indirectamente, una fuene de inspiración para 
el docente. 

En segundo lugar, porque admitida la necesidad de un tratamiento específico, la 
figura del profesor-tutor de aula no puede quedar al margen del proceso, y 
mucho menos quedar excluido porque no tiene «ni idea» de lo que están 
haciendo «otros» con su alumno. Estés del lado que estés, tienes que aprender a 
trabajar en equipo. 

Y en tercer lugar, porque nunca hemos dicho que este libro vaya dirigido 
exclusivamente a profesores de Primaria, sino a profesionales de la enseñanza. 


Modelo de intervención: Diagnóstico Orientación Evaluación 


El modelo de intervención que se presenta es el siguiente: 


l. 


Diagnóstico, es decir, recojo información sobre el sujeto que aprende. Para recoger 
esa información utilizaré uno o más instrumentos. 

Diseño una propuesta de intervención (orientación), que estará condicionada por 
los resultados de ese diagnóstico. 

. Evalúo el proceso de intervención e introduzco los cambios que sean necesarios. 


Lo que a continuación presentamos son las herramientas específicas que podemos 


utilizar si adoptamos los planteamientos de la teoría PASS. El instrumento para el 
diagnóstico se denomina DN-CAS, y los programas de intervención son, —hasta la 
fecha— el PPIC (PREP) y el COGEST (COGENT). 


6.1. Diagnóstico de la inteligencia basado en la teoría 
PASS: la batería DN-CAS 


Uno de los rasgos característicos de la teoría PASS es el hecho de entender la 
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inteligencia no como algo estable, que puede atraparse en un cociente o número, sino 
como algo dinámico y complejo. 


La importancia de valorar cualitativamente la inteligencia 


«Se parte de la suposición de que todos somos inteligentes, pero cada cual 
procesa la información, memoriza, a su manera, de forma personal. Es esta 
manera individualizada y personal de procesar, en buena parte aprendida, la 
responsable de los resultados»(TIMONEDA, 2006b: 24). 


No es, por tanto, algo que se posee en mayor o menor medida (se cuantifica y se 
reduce a un número), sino algo que se utiliza de forma diferente. Son precisamente esas 
diferencias en el modo de usar la inteligencia (diferencias de calidad), las que nos 
interesa medir. Como señala Timoneda (op. cit.), no nos interesa «la cuantificación de la 
capacidad, sino la cuantificación de la calidad, la forma en que es usada la capacidad». 


Hecha esta aclaración, se justifica la necesidad de valorar la inteligencia porque nos 
permite conocer cómo funciona nuestro cerebro, proporcionando una explicación teórica 
a las dificultades de aprendizaje observadas en determinadas áreas (por ejemplo en el 
área de lengua). 


El nombre de esta prueba es DN-CAS, el acrónimo de Das Naglieri — Cognitive 
Assessment System. Basada en la teoría PASS, nos permite realizar un diagnóstico de los 
distintos procesos cognitivos que postula esta teoría. Editada originalmente en Estados 
Unidos, en 1997, ha sido traducida y validada en distintas lenguas (entre otras el 
finlandés o el japonés), y recientemente (año 2007), ha sido adaptada y traducida al 
español. 


La información que proporciona el DN-CAS permite trabajar conjugando la función 
cognitiva y la emocional 


Esta batería ha sido ampliamente utilizada para el diagnóstico de los procesos 
cognitivos que subyacen en los trastornos disléxicos, y en general para el diagnóstico de 
dificultades de aprendizaje. El diagnóstico de las dificultades de aprendizaje es una etapa 
básica, porque nos permite identificar cuáles son los procesos que explica u originan las 
dificultades. Conocer los procesos responsables del problema nos va a permitir diseñar 
estrategias y recursos para intervenir con eficacia cuando se produzca un desajuste en los 
mismos. La información que proporciona el DN-CAS permite trabajar conjugando la 
función cognitiva y la emocional de manera coherente (TIMONEDA y PÉREZ, 2000). Esta 
innovadora y excepcional concepción rompe con conceptos tradicionales aportando 
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explicaciones útiles y soluciones, ya que posibilita una intervención terapéutica eficaz 
contrastada científicamente. El DN-CAS permite valorar el proceso cognitivo de manera 
cualitativa y cuantitativa. 


Veamos un ejemplo de diagnóstico de la dislexia a través del DD-CAS tomado de 
TIMONEDA (2006). 


Ejemplo de diagnóstico de la dislexia a través del DD-CAS 


El problema fundamental de los disléxicos es la dificultad para procesar 
secuencialmente, convirtiéndose en una tarea difícil retener mentalmente una 
secuencia de sonidos o grafías (DAS; GARRIDO; GONZÁLEZ; TIMONEDA y 
PÉREZ, 2001). El procesamiento secuencial es el que permite apreciar la 
sucesión de letras dentro de la palabra y la sucesión de palabras dentro de las 
oraciones. El procesamiento secuencial, por tanto, juega también un 
importante papel en la comprensión de la sintaxis, pues requiere del lector que 
comprenda la secuencia en que se disponen las palabras en un orden 
gramaticalmente correcto. En un estudio desarrollado con población española 
por PÉREZ y TIMONEDA (1999), referido a una población con problemas de 
dislexia puros (niños con dificultades en la identificación de las palabras, no 
en la comprensión) quedó confirmada esta hipótesis: la existencia de una 
dificultad en el procesamiento cognitivo PASS en los alumnos que 
presentaban problemas de codificación fonológica (dislexia), esto es, en la 
conversión de lo escrito en hablado, en especial cuando las palabras son 
desconocidas, no familiares o inventadas. Los lectores disléxicos manifestaron 
un patrón característico con un proceso secuencial por debajo de la primera 
desviación (<85). 


Interpretación del DN-CAS 


El DN-CAS nos proporciona información sobre las cuatro escalas que se corresponden a 
cada uno de los procesos cognitivos. Para poder interpretar los resultados debemos saber 
que la media de la escala es 100, y la desviación típica es 15. Teniendo esto en cuenta, 
podremos clasificar los resultados obtenidos por un sujeto en esta prueba en tres grupos: 


e Los valores inferiores a 85 se consideran BAJOS. (PUNTUACIÓN <85) 
e Los valores entre 85 y 115 son NORMALES. (85< PUNTUACIÓN<115) 
e Los valores superiores a 115 son ALTOS. (PUNTUACIÓN >115) 


El siguiente diagrama presenta el perfil cognitivo —es decir, la valoración que el DN- 
CAS hace de los cuatro procesos cognitivos— de un estudiante con un procesamiento 
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secuencial bajo (inferior a los valores normales y que, por tanto, explicaría su dificultad 
de aprendizaje como un déficit en este procesamiento). Análisis e interpretación de los 
resultados 


FIGURA 4.8 


EJEMPLO DN-CAS: PERFIL COGNITIVO-TRASTORNO DISLÉXICO 


Puntuaciones Típicas 


[secuencial | 77] 8410 


Media: 100 
Desviación Estándar: 15 


Planificación Simultáneo Atención Secuencial 


Recordamos que la finalidad de valorar la inteligencia es diagnóstica y con fines 
terapéuticos, siendo los resultados obtenidos de utilidad general para rea lizar una 
intervención educativa diferenciada. Este planteamiento teórico constituye la fase teórica 
en la cual se basa el Modelo de Diagnóstico e Inter-vención Humanista-Estratégico. 
(PÉREZ y TIMONEDA, 2003). 


6.2. Programas de intervención remedial basados en la 
teoría PASS 


La teoría PASS ha servido de fundamento para una serie de programas de intervención. 
Antes de presentar estos programas es necesario aclarar que se trata de programas de 
intervención cognitiva diseñados especialmente para trabajar con niños con dificultades 
de aprendizaje, y sobre todo adecuados para trabajar con dificultades de aprendizaje de 
lectura y escritura. Conviene señalar también que se trata de programas de intervención y 
no de instrucción propiamente dicha, lo que significa que han sido diseñados 
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especialmente para trabajar de forma individualizada o en pequeño grupo (en el caso del 
programa COGEST algunas de las actividades ya han sido diseñadas para poder ser 
utilizadas en el contexto general del aula). 


La diferencia entre programa de intervención o remedial y programa de instrucción 
puede resultar controvertida. Sólo queremos aclarar el punto de vista del autor de estos 
programas (J. P. DAS), quien considera que únicamente los programas de intervención 
permiten un planteamiento individualizado, además de poseer un carácter remedial: «La 
intervención terapéutica no es instrucción y só- lo cuando esta última fracasa se justifica 
la intervención» (DAS et al., 1999: 94). 


Una hipótesis de partida: la plasticidad de la mente 


Los dos programas diseñados por J. P. Das comparten una misma hipótesis de 
partida: la plasticidad de la mente humana. «Las dificultades de aprendizaje de los niños 
pueden modificarse, disminuirse y mejorarse si nos ayudamos con una adecuada 
estimulación cognitiva. Esto significa que el niño tiene un enorme potencial de 
aprendizaje» (DAS et al., 1999: 94). El programa PPIC y el programa COGENT asumen 
que las dificultades de aprendizaje de los niños y adolescentes pueden modificarse, 
disminuirse y mejorarse sirviéndonos de una adecuada estimulación cognitiva. 


Pasamos a presentar brevemente cada uno de estos programas, insistiendo en los 
planteamientos teóricos que justifican su diseño y desarrollo. 


6.2.1. El Programa PASS de intervención cognitiva: 
PREP/PPIC 


El primer programa que vamos a presentar se denomina PREP (PASS Reading 
Enhancement Program), que podría traducirse como programa de estimulación a la 
lectura basado en la teoría PASS). Este programa, diseñado en inglés, ha sido traducido 
y adaptado al castellano, y su nombre es PPIC (Programa PASS de intervención 
cognitiva). 


3 ¿Con qué finalidad se ha diseñado? 
Un programa para mejorar las estrategias de procesamiento simultáneo y secuencial 


El programa ha sido diseñado para mejorar las estrategias de procesamiento de la 
información en el procesamiento simultáneo y secuencial que sirven de base en la 
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lectura y en el aprendizaje en general, pero evitando la enseñanza directa de dichas 
habilidades; es decir, no se enseñan directamente estrategias útiles y acordes con sus 
procesos cognitivos PASS, sino que se trata de que el chico las descubra ayudado por 
las pistas de la estructura de la tarea. 


La premisa básica es la siguiente: la transferencia de los aprendizajes puede tener 
lugar más fácilmente mediante la experimentación de las tareas y el descubrimiento 
mediado de estrategias en lugar de la enseñanza directa y aprendizaje de reglas. Además, 
en cada tarea también estarán presentes la atención y la planificación (se anima al niño a 
que elabore sus propias estrategias y las valore, tanto durante la realización de las tareas 
como después de realizadas). 


Para ser coherentes con este planteamiento, el profesional que lleve a cabo la 
intervención cognitiva mediante el programa PPIC, debe actuar como mediador, 
ayudando para que sea el educando el precursor de su aprendizaje. La mediación siempre 
es más efectiva si se realiza individualmente o en pequeño grupo. 


Hay que ayudar al alumno para que se dé cuenta de sus propios errores 


Otra premisa del programa, propia de los planteamientos constructivistas, es utilizar 
el error como dinamizador del aprendizaje. Cuando el error se produce, hay que ayudar 
al niño para que «se dé cuenta» de sus propios errores, sepa dónde ha fallado y por qué 
no funciona su estrategia. Al ser consciente ya crítico con sus errores, el niño descubre 
que no todas las estrategias son útiles y que puede cambiarlas para lograr resolver la 
tarea. Mediante este proceso se está contribuyendo a que el alumno revise su propio 
proceso de aprendizaje, su proceso de planificación (TI- 


MONEDA y PÉREZ, 2000). Estamos ayudándole a que aprenda a aprender. 


La correcta utilización del PPIC exige conocer el perfil cognitivo del niño, ya que 
no hay una única estrategia efectiva, sino que éstas estarán en función de los procesos 
cognitivos de cada niño. Este perfil se podrá obtener mediante la batería DN-CAS (ya 
mencionada). 


3 ¿Qué teorías justifican el diseño y desarrollo de este programa? 


Como los propios autores del PREP señalan (DAS et al., 1999: 98-99), este programa se 
fundamente en tres ideas filosóficas: 


e La microgenética. 
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e La reinterpretación del concepto de discapacidad. 
e Los conceptos de reorganización y sustitución. 


La práctica lleva al alumno a resolver la tarea de la manera más conveniente 


La microgenética nos invita a observar los pequeños cambios que se producen en la 
conducta de un niño a medida que va adquiriendo nuevo conocimiento. Cuando un niño 
realiza una tarea, va cambiando su conducta. Los niños disponen de muchas estrategias 
para resolver la tarea y éstas entran en competición entre sí. Esta competición se resuelve 
con la práctica, que supone que el niño aprenda a resolver la tarea de la forma más 
conveniente. Si consideramos que las estrategias son planes, la observación de estos 
pequeños cambios de planes nos permitirá descubrir el proceso de planificación del niño. 


Una nueva manera de entender la discapacidad 


La segunda idea está tomada de Vygotsky (cuyas teorías ya hemos presentado en 
apartados anteriores), quien plantea la recalificación del concepto de discapacidad, que 
no debe ser entendido como inferioridad respecto a la norma, sino como posesión de un 
rasgo diferente que ha de obligar a los profesores no a compensar el defecto para que el 
alumno se ajuste a la normalidad, sino a ser creativos y trabajar de forma diferente. 


En el proceso cognitivo no importa tanto lo que falta, si no lo que está presente 


Por último, haremos referencia a los conceptos de reorganización y sustitución. La 
experiencia nos demuestra que un proceso cognitivo puede ser de-fectuoso, lo que no 
significa que todo esté perdido. Los trabajos de Luria con pacientes con lesiones 
neurológicas han demostrado que es posible sustituir el procesamiento deficiente por 
otro que no esté alterado, poniéndose el énfasis no en lo que está ausente, sino en lo que 
está intacto. 


3 ¿Qué tipo de tareas incluye?: estructura y aplicación del programa 


El PPIC consta de diez tipos de tareas, seis destinadas a mejorar el procesamiento 
secuencial y cuatro, el procesamiento simultáneo. Las tareas del PPIC pueden ser 
administradas en cualquier orden y no es necesario aplicarlas todas. 


Todas las tareas del PPIC están divididas en dos partes: 


Las tareas generales inciden en el procesamiento cognitivo 


e Las tareas generales no implican elementos propios de lectoescritura (letras, 
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palabras...) e inciden más directamente en el procesamiento cognitivo, 
facilitando el desarrollo de estrategias mediante los procesamientos simultáneo 
y secuencial. 

e Lastareas puente o de enlace sí que implican elementos propios de 
lectoescritura. Mientras que las tareas generales ayudan a la generación de 
estrategias generales, las tareas puente ayudan a que estas estrategias generales 
sean aplicables (transferidas) en el proceso de lectura y escritura. 


Las tareas puente ayudan a transferir las tareas globales a los procesos de lectura y 
escritura 


«La tarea global establece el propósito del ejercicio de entrenamiento y crea 
las condiciones adecuadas para que el niño muestre curiosidad y sorpresa [...] 
capacita al ni- ño para entender lo que se requiere y cuál es el objetivo, lo que 
permite que transfie-ra la acción global a una representación mental» (DAS et 
al., 1999: 99), 


Todas las tareas globales preceden a las correspondientes tareas de enlace. 


Las tareas incluidas en el PREP/PPIC son las siguientes: 


e Para trabajar el procesamiento secuencial: ventanas seriadas, conexión deletras, 
matrices y matrices de transporte. 

e Para trabajar el procesamiento simultáneo: rastreo o seguimiento de pistas y 
diseño de figuras. 

e Para trabajar ambos procesamientos: memorización de partes por partes, unión 
de figuras geométricas. 


Veamos un ejemplo: 


Ejemplo de tarea global y tarea puente 
TABLA 4.2 


VENTANAS SERIADAS PARA EL ENTRENAMIENTO DEL PROCESAMIENTO SECUENCIAL 
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VENTANAS SERIADAS... para el entrenamiento del procesamiento secuencial 


Tarea global Tarea puente o de enlace 


Se pide al estudiante que ponga, en el mis- Se pide al estudiante que: 


mo orden en que le han sido presentadas a) Reproduzca una serie de letras en el 


por el mediador, una serie de fichas que mismo orden en que las presenta el 
varían en forma y color. instructor. 


b) Complete la palabra que corresponde 
a su pronunciación. 


Para facilitar el aprendizaje, se han diseñado tres niveles de ayuda, mediante los que 
se promueve el cambio de estrategias dando las pistas necesarias para facilitar el 
aprendizaje inductivo, en las que se tendrán en cuenta las características del 
procesamiento cognitivo predominante del alumno/a. 


El PPIC es compatible con cualquier metodología que se utilice 
en el proceso de aprendizaje de lectura y escritura 


El PPIC es un complemento de las clases y no interfiere con ninguna metodología 
que el profesor utilice con el grupo de clase. Las sesiones de PPIC tendrán una duración 
de entre 30 y 45 minutos, dependiendo de la edad y de la habilidad del estudiante para 
resolver las tareas, siendo importante y necesario no forzar la situación. 


Podemos sintetizar la teoría y práctica del PREP/PPIC en el siguiente diagrama: 
FIGURA 4.8 


LAS CLAVES DEL PREP 
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Una meta 


Mejora a través de una educación cognitiva 


Dos tareas 


Tres filosofías 


Sociocultural Rehabilitación 


Cuatro fundamentos 
Estimulación Entrenamiento Papel Actitud x 
Temprana Estratégico del lenguaje Tratamiento 


Gracias al PPIC los alumnos confían cada vez más en sus posibilidades 


3 Cognición y emoción en el PPIC: la comunicación indirecta en la intervención 
cognitiva 


Señalar por último que la metodología utilizada en el PPIC tiene un efecto emocional 
muy positivo. La vivencia personal de descubrir las estrategias y experimentar el éxito 
gracias a la ejecución de las fases de ayuda, ya comentadas es la responsable de este 
efecto. Se produce además un cambio importantísimo en las creencias personales. Las 
vivencias de éxito en los aprendizajes hacen que la persona pueda formularse 
lingúísticamente «yo soy capaz», desencadenando un aprendizaje emocional relevante 
para su propia identidad personal. Esta formulación conlleva una experiencia positiva 
ayudándole a confiar más en sí mismo, en sus posibilidades, a creer en él..., en 
definitiva, a sentirse más seguro para afrontar nuevas situaciones con la garantía de que 
podrá resolver la situación (TIMONEDA, 2006). 


En todo este proceso la comunicación indirecta se convierte en un elemento 
esencial. Durante la intervención cognitiva la relación de ayuda nunca se basa en una 
comunicación directa a través de un discurso lógico-verbal sino que, como característica 


del Modelo Humanista-Estratégico l4 Se realiza mediante la comunicación indirecta. 


La comunicación indirecta es el recurso que utilizamos para que el educando con 
dificultades pueda sortear su resistencia o sus conductas defensivas y además, 
experimente mediante sus propias vivencias que él solo es capaz de solucionar la tarea y 
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de encontrar la mejor estrategia. El educando mejora su rendimiento cognitivo pero 
también experimenta un cambio muy positivo en su mundo emocional por el «efecto 
identidad» que conlleva la experiencia vivida. Veamos un ejemplo (tomado de 
TIMONEDA, 2006). 


Un ejemplo: el caso de Juan 


Contextualización: Edad: 10 años. Estudios: 5% de Primaria. Motivo de la 
demanda: problemas de aprendizaje y miedos. 


Trascripción de una entrevista 


(.../...) Le digo: «¿comenzamos, Juan, te parece bien?». Dice que sí. 
Empezamos con un ítem de la tarea mirando por la ventana (aparición 
sucesiva en una pantalla de letras que forman una palabra). En este caso sale 
la palabra BARCO. Después Juan debe colocar las distintas letras en el mismo 
orden que han aparecido. Lo hace incorrectamente. Construye: VARCO. Le 
digo: «¿cómo lo has hecho, Juan?» (1) — «Muy fácil, he visto que ponía 
VARCO». Le digo que me parece que enseguida se ha dado cuenta de que se 
trataba de la palabra barco, y que vamos a comprobar si es así. Le volvemos a 
mostrar el ítem. Abre los ojos, se da cuenta del error y muestra malestar (2). 
Nos mira y sonreímos. (3) Le decimos: «¿qué crees que puede haber pasado?» 
(4) — «Que es una B y no una V». —«Sí, así es» (5). — «Y ¿qué crees que ha 
pasado con esta letra que nos ha hecho la «puñeta»? (6)». Dice: «no lo sé». Le 
digo: «no sé, quizá me equivoco, pero me parece que cuando han salido todas 
las letras hemos visto enseguida la palabra y nos hemos imaginado lo que la 
palabra significa. Y puede que no hayamos mirado cada letra (7). Asiente. Le 
decimos: «¿cómo podríamos hacerlo para que no nos pasara esto?» (8). Nos 
contesta que no sabe. Le decimos: «no sé, yo necesito usar un truquillo que a 
mí me funciona: apun-tarme en una pizarra imaginaria cada letra». Le digo 
que si quiere puede probar. (9) Hacemos otro ítem y lo hace correctamente. 
Le pregunto cómo lo ha hecho. Dice que le ha ido bien el truquillo de la 
pizarra. Sonrío y él también sonríe. (10) 


Comentarios sobre la entrevista 


(1) Pregunta básica en el procedimiento de entrenamiento cognitivo orientada 
a la concienciación de la estrategia empleada, lo que constituye un 
entrenamiento de la planificación como base del aprendizaje inductivo propio 
del PASS. En ningún caso le decimos que lo ha hecho incorrectamente, que se 
fije y repita. Recordemos que se trata de la primera fase de ayuda: ¿cómo lo 
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has hecho? 


(Q) No es consciente de que su estrategia no ha funcionado. Actuamos para 
que descubra su error sin decírselo lingúísticamente y vea la necesidad de 
buscar otra estrategia más eficaz. 


(3) Acompasamos gestualmente: «sonrisa congruente». (4) Nuevamente una 
vez descubierto el error, pregunta orientada a que el educando descubra por sí 
mismo si hay otra estrategia que le pueda resultar más eficaz. En este caso, en 
lugar de ¿cómo lo has hecho?, ¿qué crees que ha pasado? Fase de ayuda 1. 


(5) A partir del error, el educando ve la necesidad de cambiar de estrategia. 


(6) En ningún caso hablamos de que él no sea capaz de resolver la tarea, sino 
que no está encontrando la manera de hacerlo 


(7) Le ayudamos a ser consciente de por qué su estrategia funcionó 
inadecuadamente: su objetivo fue descubrir la palabra, pero no recordar cada 
letra de la palabra. Falló la planificación. 


(8) Nueva pregunta orientada a la consecución del entrenamiento de la 
planificación. Hemos pasado de la pregunta «¿cómo lo hiciste?», orientada a 
descubrir la estrategia, a la pregunta «¿cómo lo podríamos hacer?», orientada 
a la consecución de una mejora en la estrategia. 


(9) Aplicamos una fase de ayuda (tercera), cuando el educando no descubre 
por él mismo una estrategia adecuada para resolver el ejercicio. Consiste en 
decirle nosotros una posible estrategia que podría ayudarle. 


(10) Observamos que se ha hecho suya una estrategia que nosotros le hemos 
explicado. 


6.2.2. El programa COGENT/COGEST 


El segundo programa, más reciente en el tiempo, se denomina COGENT (Cognitive 
Enhancement), es decir, estimulación o potenciación cognitiva. Ha sido recientemente 
adaptado al castellano con el título de COGEST (Estimulación Cognitiva, pero para que 
«funcione» el acrónimo hay que alterar el orden de las palabras). 


Un programa para alumnos con dificultades en el aprendizaje de la lectura y la escritura 


3 ¿Con qué finalidad se ha diseñado? 
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El programa GOGENT ha sido diseñado para estimular el desarrollo cognitivo, 
especialmente para niños que están aprendiendo a leer y escribir (Educación Infantil y 
primeros cursos de Educación Primaria) y están teniendo dificultados con este 
aprendizaje. También es beneficioso para niños con necesidades educativas especiales 
(retraso moderado, riesgo de dislexia o contexto empobrecido culturalmente). 


El programa puede ser utilizado por distintos agentes educativos: profesores, 
ayudantes de profesores y padres, debidamente entrenados. Su eficacia es mayor, como 
en el caso del PREP/PPIC si se trabaja en grupos reducidos (10 niños). 


El proceso de desarrollo puede ser acelerado o mejorado mediante un aprendizaje por 
modelamiento 


3 ¿Qué teorías justifican el diseño y desarrollo de este programa? 


Nuevamente Vygotsky es la «piedra angular» de esta propuesta de trabajo. La premisa 
básica es: las competencias implicadas en el aprendizaje lectoescritor (en cualquier 
proceso de aprendizaje en general) están influenciadas por el entorno histórico y social 
del aprendiz, por tanto, el proceso de desarrollo puede ser acelerado o mejorado a través 
de un adecuado sistema de aprendizaje (mode-lar el aprendizaje a través de un adulto 
significativo). 


Para estimular este desarrollo tenemos que crear situaciones de interacción del niño 
con los adultos (profesores/padres), a través de una herramienta cultural básica como es 
el lenguaje. El desarrollo práctico de estas situaciones lleva a plantearse los distintos 
tipos de situaciones de aprendizaje, que según GAL”PERIN (1982) son tres: 


e Aprendizaje por ensayo y error (Trial and Error Learning), en el que se indica 
cuál debe ser el producto del aprendizaje pero no se proporciona ninguna pista 
ni orientación. 

e Orientación o mediación (Orientation € Mediation), que consiste en indicaral 
aprendiz qué se espera de él al tiempo que se le proporciona ayuda para lograr 
ese resultado. 

e Estimulación y motivación (Stimulation «€ Motivation) que combina la 
orientación y la mediación con la estimulación y motivación cognitiva. El 
propósito es estimular la actividad cognitiva reforzando y desarrollando el 
interés cognitivo del niño. Evitando recompensas o castigos que puedan distraer 
de la tarea y considerando el error como un proceso constructivo que facilita la 
búsqueda de nuevas soluciones. 
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El programa COGENT pretende realizar este tipo de estimulación cognitiva, 
utilizando tareas que permitan al niño explorar el tipo de estrategias que podrían ser las 
más adecuadas. En concreto, el tipo de instrucción utilizada se denomina instrucción 
teórico sistémica (systemic-theoretical instruction) que significa que el proceso 
instructivo se realice de forma que la comprensión de las distintas tareas lleve al 
establecimiento de una regla general. Este proceso se realizará bajo la supervisión del 
profesor (GAL'PERIN, 1982). La transferencia de aprendizajes sólo está garantizada 
cuando se transfieren principios, no cuando se transfieren habilidades específicas 4. Las 
tareas del COGENT exigen un procesamiento controlado de la información, no un 
procesamiento automático, fomentando un aprendizaje inductivo e inferencial y no la 
memorización de reglas. 


El profesor evitará las instrucciones directas, que sustituirá por interpelaciones al alumno 
para descubrir lo que este piensa 


En todo este proceso el papel del profesor es esencial, siendo sus principales 
funciones aconsejar y proporcionar ayuda al estudiante (utilizando la termi-nología 
vygotskyana: proporcionar el andamiaje). 


Proporcionar este tipo de ayuda exige el trabajo en grupos pequeños, dado que ésta 
se basa en la interacción directa entre profesor y alumno, a través de las preguntas 
adecuadas o mediante el feed-back positivo. El diálogo entre profesor y alumno exige 
una relación de compromiso entre ambos. El profesor debe evitar las instrucciones 
directas (haz esto, no hagas lo otro). Su intervención es no directiva (¿tienes alguna idea 
de cómo podría resolverse esta tarea?, ¿puedes explicarme lo que estás pensando?, ¿me 
puedes explicar qué es lo que se te pide en esta tarea?, ¿por qué has hecho esta tarea de 
esta manera?...). 


El programa busca la interacción del alumno con profesores y padres a través del 
lenguaje 


Señalar por último que el papel del profesor, y de los adultos que rodean e 
interactúan con el niño en su proceso de aprendizaje, es decisivo para su desarrollo 
cognitivo, tal y como afirman Vygotsky y Luria lé El medio social y cultural influye de 
forma decisiva en la reconstrucción del aprendizaje. Esta reconstrucción implica a otras 
personas que ayudan, guían, recompensan, castigan, controlan, imitan y modelan el 
comportamiento del alumno. El desarrollo de las funciones mentales superiores, como la 
atención o la planificación, así como los dos tipos de procesamiento, también requieren 
de esta interacción sociocultural para ser desarrollados. Este hecho tiene dos 
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consecuencias básicas: las consecuencias negativas de un contexto cultural empobrecido 
y el importante papel que el profesor puede tener para compensar estas deficiencias 
socioculturales. A través del programa COGENT podemos compensar esas deficiencias. 


En el programa COGENT también se incorporan los resultados de diferentes 
investigaciones sobre variables implicadas en el proceso de lectura y escritura 
(conciencia fonológica, Rapid Automatic Naming, gramática, significado de las 
palabras...), y en los que no vamos a detenernos por no ser la lectura y la escritura 
nuestro objeto de análisis. 


3 ¿Qué tipo de tareas incluye?: estructura y aplicación del programa 


El programa se organiza en cinco módulos que pasamos a describir a continuación Y : 


e Módulo 1: Apretar y decir (Squeeze and Say) 


Este módulo ha sido diseñado para trabajar la discriminación auditiva de fonemas y la 
atención. La tarea del estudiante consiste en apretar o no apretar la mano a la vista de 
determinados estímulos (dibujos de animales y flores), en función de las instrucciones 
dadas por el facilitador (profesor, padre, ayudante). Las instrucciones del facilitador son 
cada vez más complejas, por lo que se trabaja también la memoria de trabajo. 


El fundamento de este módulo lo encontramos en Luria 1% (Teoría de la Res-puesta 


Orientada) y en Vygotsky (el lenguaje es un aprendizaje externo que se va 
internalizando). 


e Módulo 2: Aplaude y escucha (Clap and Listen) 


Este módulo trabaja la discriminación auditiva, la conciencia fonológica y la memoria de 
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trabajo. Cuando el estudiante escucha una palabra que es diferente del resto de la 
secuencia, debe dar una palmada. 


El objetivo de este módulo es ayudar a los estudiantes a prestar atención a las 
instrucciones dadas por el agente facilitador (profesor o padre) y después internalizar 
dichas instrucciones. 


e Módulo 3: Relaciones divertidas (Funny Relatives) 


En el módulo 3 se abandonan los aspectos fonológicos para trabajar sobre la 
comprensión de oraciones en contextos de acción. 


Su fundamento teórico volvemos a encontrarlo en LURIA (1981), en los conceptos de 
relación sintagmática (entendida como función o acción) y relación paradigmática 
(basada en las similitudes en el significado). Así, la oración «el niño está jugando con la 
pelota» es una estructura sintagmática, mientras que cuando decimos «la Tierra es 
redonda como una pelota» estamos expresando una relación paradigmática. Comprender 
y utilizar estructuras sintagmáticas y paradigmáticas capacita al niño para comprender el 
lenguaje de los otros y para componer y expresar sus propios pensamientos. 


La tarea del estudiante es comprender las relaciones expresadas en una oración. 
Demostrará esta comprensión mostrando las acciones y relaciones espaciales expresadas 
en estas acciones o respondiendo a preguntas sobre éstas. 


e Módulo 4: El juego de los nombres (Name Game) 


En este módulo se trabaja la conciencia de los fonemas. Las tareas que se han diseñado 
para desarrollar estas tareas incluyen la identificación de rimas, aliteraciones, 
combinación (síntesis) y división (análisis) de sonidos. También se desarrolla la 
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memoria de trabajo. 


e Módulo 5: Formas, colores y letras (Shapes, Colors and 
Letters) 


(Y 
AE. 


El propósito de este módulo es ayudar al estudiante a desarrollar la habilidad de tomar 
conciencia de los colores, formas y letras. Esto se consigue proponiendo al estudiante 
que nombre, cada vez más deprisa, los objetos, las formas y las letras. El proceso se 
realizará cada vez más rápido de modo que se facilite la automatización de la tarea. Se 
consigue así también aumentar la capacidad de la memoria de trabajo. 


Las investigaciones realizadas!? con RAN, rapid automatic naming (nom-bramiento 
rápido de objetos), entendida ésta como la habilidad para nombrar, lo más rápidamente 
posible, símbolos familiares presentados visualmente, como colores, formas, objetos y 
letras, han demostrado que ésta es un importante pre-dictor del rendimiento lector, no 
sólo en lengua inglesa, sino en lenguas de ortografía más transparente, como el alemán o 
el griego. Aunque los datos son contundentes, la naturaleza de esta relación continúa 
siendo objeto de debate. 


6.3. Otras estrategias de intervención derivadas de la 
teoría PASS 


Además de estos dos programas específicos, es posible derivar de los postulados de la 
teoría PASS una serie de estrategias de intervención. 


e Necesidad de diseñar la intervención al perfil cognitivo del 
alumno 


Este discurso argumental se engloba dentro del planteamiento más general de los estilos 
de aprendizaje. La teoría P.A.S.S. estudia las diferencias de procesamiento cognitivo. 


«Los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos 
que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los alumnos 
perciben interacciones y responden a sus ambientes de aprendizaje». KEEFE 
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(1988), recogida por Alonso et al. (1994:104). 


e Estrategias para secuenciales y simultáneos 


Dependiendo del modo como profese la información, el estudiante va a preferir un 
determinado tipo de estrategias. Con carácter general podemos señalar que: 


— Nuestros alumnos secuenciales van a preferir herramientas que «entren por el 
oído». Les gusta escuchar o leer las explicaciones paso a paso. 


— Nuestros alumnos simultáneos prefieren las herramientas que le «entren por los 
ojos». Les ayudará mucho disponer de diagramas, esquemas o mapas 
conceptuales. 


Como profesor, deberás mantener el equilibrio y combinar en todo momento ambos 
tipos de estrategias para que ninguno se sienta excluido del proceso, y en los casos que 
sea preciso, podrás sugerir al estudiante la tipología más adecuada a su tipo de 
procesamiento. (Este libro podría ser un ejemplo de este equilibrio. Hemos combinado la 
explicación textual paso a paso con diagramas y tablas.) 


Recuerda, por último, que no hay un predominio exclusivo de uno de los procesos, 
sino que uno destaca frente al otro, por lo que la estrategia docente de combinar 
estrategias se confirma como recomendable. 


e Emoción y planificación 


Insistir en la relación entre el proceso de planificación y emoción. Ayudemos a nuestros 
alumnos a superar los bloqueos trabajando el proceso cognitivo de planificación. 
¿Cómo? Ante cualquier situación problemática (que exige una respuesta), hacernos 
siempre estas tres preguntas (TIMONEDA, 2006b: 30): 


— ¿Qué hago? Establecer objetivos. 
— ¿Cómo lo hago? Seleccionar las estrategias adecuadas. 


— ¿Voy bien? Evaluar el proceso. 


e Conocer cómo funciona mi cerebro 


Por último, señalar que el hecho de conocer cómo funciona mi cerebro puede ser de gran 
utilidad para el que aprende. Experiencias realizadas en el aula con alumnos de 


Primaria2 muestran que los niños de estas edades son perfectamente capaces de 
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entender este planteamiento e incluso de explicarse por qué algunas tareas le resultan 
más difíciles que otras. Este planteamiento es coherente con el principio «diferentes, 
pero iguales». Que no sirva esta propuesta para «etiquetar», sino para mejorar nuestro 
autoconocimiento y aceptación. 


Ha llegado la hora en que debes decidir si quieres serun mejor profesional de la 
enseñanza 


3 Consideraciones finales del capítulo 


«Hace muchas páginas» decíamos que el propósito de este capítulo era realizar un 
estudio sobre las principales teorías que tratan de explicar —de forma científica— cómo 
se produce el proceso de aprendizaje. Esa revisión ha concluido. Esperamos haber 
resuelto algunas de tus dudas, pero también estamos seguras de haber generado nuevas 
preguntas que seguro serás capaz de resolver consultando las obras de referencia citadas. 


Hemos llegado a un momento decisivo, en el que, como se dice vulgarmente, «la 
pelota está en tu tejado». Es el momento de decidir qué vas a hacer con estas teorías: las 
«usas» O las «tiras». Nosotras hemos decidido «usarlas» para realizar una propuesta de 
trabajo en el aula que nos ayude a ser mejores profesores o, como diría Karlos 
Arguiñano, profesores «con fundamento» 21. Os animamos pues a que leáis, con actitud 
crítica y reflexiva, el siguiente y último capítulo. 
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CAPÍTULO 


5 


PLANIFICACIÓN DE LA 
ENSEÑANZA 


ORGANIZACIÓN DEL CAPÍTULO 


Los capítulos precedentes (1, 2, 3 y 4) han sido el fundamento teórico necesario para 
llegar al momento culminante de este libro: la propuesta de intervención. 


¿Qué estructura tiene este capítulo? 


El capítulo se organiza en dos apartados: 


Estructura del capítulo 
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— En el primer apartado, justificaremos nuestra propuesta de intervención. Para 
ello, explicaremos qué principios teóricos —de los ya trabajados en capítulos 
anteriores— justifican las decisiones y propuestas tomadas. 

— En el segundo apartado presentaremos nuestra propuesta, nuestro «proyecto 
curricular de aula». Se trata de una propuesta original (no esperes sólo eso de 
objetivos, contenidos y una enunciación de actividades sin más). Tiene una 
«robusta» fundamentación, y ha sido modelada por nuestro conocimiento 
práctico como profesoras (nuestros estudiantes de magisterio son testigos de los 
cambios que hemos ido introduciendo). 


El ejemplo propuesto 


La estructura de este segundo apartado será diferente, porque hemos querido ilustrar 
todo el proceso con un «ejemplo» (para que no se diga que todo es bla, bla, bla). El 
ejemplo es bastante detallado... y viable. No se trata de una propuesta cerrada, pero 
confiamos en que sea un buen punto de partida para vuestras propias propuestas de 
trabajo. 


En defensa de una didáctica significativa 


Con esta propuesta queremos dejar constancia de que el dominio de los contenidos 
es muy importante, pero también es necesario plantearse de forma rigurosa cómo éstos 
deben de ser trabajados para facilitar el aprendizaje de los alumnos. Sabemos que 
muchos profesionales, entre ellos «colegas» universitarios, no comparten esa opinión, 
diríamos que sus palabras casi «desprecian» a la didáctica, y proponen que el proceso de 
enseñanza-aprendizaje se limite a un profesor que «sabe mucho de» un campo científico 
y un alumno que «atiende» a ese profesor. ¿Qué es esa tontería de «ayudar» a los 
alumnos?: el que no aprende es porque no quiere. ¡Qué suerte que no piensen eso los 
médicos! Imagínate, el que no está sano es porque no se cuida, buena gana de gastar en 
hospitales. 


Dejemos las ironías y volvamos a la propuesta de intervención: ¡aquí la tienes!, haz 
de ella un buen uso, es decir, sé crítico, pruébala, reflexiona y mejórala. 
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MAPA GUÍA 


Y PARTE DF ESIA OBRA. 
Gapituls 184 


(Nuestra propuesta] 


co bl 


241. Análisis de contenidos. 
22. Secuenciación. 


CASO PRÁCTICO 
(Bacade en progamarenes cuberadaz por alurnoz. ¡Basado en orugremaciones elstpurades por dumnos programaciones alsheradas par alamnos 
¡0 formación del prosesorado y rewsados y ampliados por las autoras] de famación del profezcrado y revisados y ampliaoz por has autora) de tormación de profescrado y esulescoe y emolados por las autoras! 
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1. HACIA UN MODELO INTEGRADOR DE 
PROYECTO CURRICULAR ORIENTADO — AL 
APRENDIZAJE CONSTRUCTIVO 


Desde los referentes teóricos, justificaremos el modelo de planificación para intervenir 
en la práctica 


Poco a poco, capítulo a capítulo, hemos ido aclarando conceptos, presentando teorías y 
preguntándonos si todas esas cuestiones pueden servirnos para desempeñar, como mayor 
calidad, nuestra tarea docente. Lo que pretendemos ahora es, desde los referentes 
teóricos sobre la enseñanza y el aprendizaje ya expuestos, y con una gran dosis de 
reflexión y crítica, justificar un modelo de planificación para intervenir en la práctica. 
Hemos constatado que los procesos de enseñanza-aprendizaje son complejos y difíciles 
de controlar, por eso defendemos que la mejor ayuda para lograr una adecuada 
planificación de estos procesos es adoptar una actitud crítica y reflexiva, que permita una 
integración real de los planteamientos teóricos asumidos como valiosos. 


Proponemos un modelo curricular abierto, flexible e integrador 


Nuestra propuesta —ya anticipada en la primera parte— va en la línea de un modelo 
curricular abierto, flexible y de carácter integrador, holístico: hemos dicho que en un 
proceso de enseñanza tienen cabida intervenciones del profesor de carácter técnico, pero 
que la enseñanza requiere, sobre todo, comprensión de los problemas para lograr su 
superación. Es por esto por lo que nuestra propuesta de planificación se fundamenta 
mayoritariamente en una enseñanza mediacional y sociocrítica, preocupada por la 
comprensión del conocimiento, por la evolución de las ideas de los alumnos y por su 
adecuada utilización para afrontar los problemas de la vida y contribuir así a una 
transformación social, coherente con las finalidades educativas. 


Esta propuesta es perfectamente compatible con los actuales planteamientos 
educativos centrados en el desarrollo de competencias. 


Compatible con los planteamientos educativos centrados en el desarrollo de 
competencias 


«En la regulación de las enseñanzas mínimas tiene especial relevancia la 
definición de las competencias básicas que el alumnado deberá desarrollar 
en la Educación Primaria y alcanzar en la Educación Secundaria. Las 
competencias básicas, que se incorporan por primera vez a las enseñanzas 


392 


mínimas, permiten identificar aquellos aprendizajes que se consideran 
imprescindibles desde un planteamiento integrador y orientado a la 
aplicación de los saberes adquiridos. Su logro deberá capacitar a los 
alumnos y alumnas para Su realización personal, el ejercicio de la ciudadanía 
activa, la incorporación a la vida adulta de manera satisfactoria y el 
desarrollo de un aprendizaje permanente a lo largo de la vida» (R. D. 1513/ 
2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de 
la Educación Primaria). 


La etimología aporta Información sobre los primeros usos y significados del término 


No es posible formar ciudadanos críticos y responsables, conscientes de su 
dimensión individual y social, desde un planteamiento de la enseñanza de carácter 
transmisivo, en el que el alumno adopta un papel pasivo. Este planteamiento de la 
enseñanza precisa de un enfoque constructivista del aprendizaje, en el que los alumnos 
son constructores activos de su conocimiento, tanto de forma autónoma como 
cooperativa, formando —con la ayuda del profesor y del entorno—, comunidades de 
aprendizaje que comparten un proyecto de acción. A este planteamiento general se le 
añaden, como ya hemos comentado, las exigencias propias de nuestra sociedad, hoy 
caracterizada como «sociedad del conocimiento », en la que no tiene sentido la mera 
acumulación de éste, porque es mucha la cantidad de información que hay que procesar 
y reelaborar, a lo que se añade su poca vigencia temporal. Esto trae como consecuencia 
el que las preocupaciones se centren en su comprensión significativa, para que sea 
posible su adecuada utilización en distintos contextos. Precisamos alumnos competentes 
para utilizar el conocimiento previamente comprendido y para seguir aprendiendo a lo 
largo de la vida, es decir, competentes para «aprender a aprender». 


2. NUESTRA PROPUESTA DE INTERVENCIÓN 
DIDÁCTICA 


Ofrecemos un modelo de proyecto curricular que debe ser utilizado de forma crítica y 
reflexiva... 


Siendo coherentes con estos argumentos, hemos diseñado nuestra propuesta de 
intervención didáctica, que se concreta en un modelo de proyecto curricular de aula, que 
queremos compartir contigo. No se trata de un material curricular «listo para su 
aplicación», sino de una herramienta base, fundamentada en nuestra teoría curricular, en 
nuestra experiencia como profesoras de Educación Primaria, como formadoras de 
profesores, como investigadoras y como investigadoras en la acción. Compartimos esta 
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herramienta con la pretensión de que sea utilizada de forma crítica y reflexiva, para 
experimentar con ella en la práctica y, desde los resultados de esta contrastación, 
establecer un debate abierto, que es lo que nosotras venimos haciendo desde hace casi 
veinte años. 


... tal y como venimos utilizándolo con nuestros alumnos 


El documento que te presentamos es el que venimos debatiendo con nuestros 
alumnos de la asignatura Didáctica General. Año tras año, nuestros estudiantes diseñan 
(fase preactiva) y desarrollan (fase interactiva) en la práctica —unas veces real, otras 
simulada—, sus planificaciones docentes. Tras la fase interactiva, viene la fase de 
reflexión, guiada por los resultados de la utilización (puesta en práctica) de la 
herramienta (propuesta de proyecto curricular de aula). Desde sus críticas y aportaciones 
——que reconocemos con agradecimiento—, y también desde las nuestras, hemos llegado 
a redactar la propuesta que estás a punto de leer y que confiamos que en tus manos siga 
creciendo y transformándose. 


Seis son los componentes de este modelo que 


Para presentarte nuestra propuesta de intervención didáctica vamos a seguir los 
planteamientos de la Teoría de la Elaboración (ya presentada en el capítulo 3, apartado 
3321): 


serán analizados en diferentes niveles de concreción 


e Comenzamos con una visión de conjunto de los elementos que van a configurar 
nuestra propuesta y que nos permitirán hacernos una «idea general » de la 
propuesta; éste será el epítome u organizador. 

e A continuación procederemos al análisis de cada uno de estos elementos o 
componentes, análisis que se jerarquizará en los niveles que requiera cada 
componente, partiendo de los niveles más generales hacia los niveles más 
complejos, pudiendo siempre volver desde cada nivel a una visión de conjunto 
(síntesis parcial). 

e Dada la particularidad del contenido trabajado (propuesta de intervención en el 
aula), el último nivel de concreción lo constituirán las acciones concretas que se 
proponen como ejemplificación de la propuesta. 


FIGURA 5.1 
ELABORACIÓN DE NUESTRA PROGRAMACIÓN DE AULA EN 
TRES NIVELES DE CONCRECIÓN 
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EPÍTOME 
Programación 
de aula 


COMPONENTE COMPONENTE COMPONENTE COMPONENTE COMPONENTE COMPONENTE 

1 2 3 4 5 6 
Principios de Tareas del Línea Actividades Organización Evaluación 
procedimiento profesor metodológica del aula 


¡ NIVEL 1 


e Análisis de contenidos e Componentes e Instrumentos 
e Secuenciación e Secuenciación e Temporalización 
e Agentes 


NIVEL 2 


Hemos estructurado la explicación de nuestra propuesta en dos subapartados: 

A. Epítome: en el que realizaremos una presentación general de la propuesta. 

B. Análisis de los componentes: en el que se explicará con más detalle cada uno de los 
componentes de dicha programación, concluyendo con un ejemplo ilustrativo en cada 
uno de los apartados. (La numeración de este apartado se corresponde con la 
numeración de los apartados de nuestro modelo de programación de aula.) 


A. Epítome: el Proyecto Curricular de aula 


¿Qué es un Proyecto Curricular? 


Un Proyecto Curricular es, como señala COLL (1986), un elemento que se sitúa entre la 
teoría y la práctica educativa. Un Proyecto Curricular es una guía para los profesores, un 
instrumento útil para orientar nuestra práctica educativa porque nos ayuda a responder a 
tres preguntas básicas: sobre qué, cómo y cuándo enseñar. Elaborar un Proyecto 
Curricular es anticipar por escrito, prever por adelantado, la acción docente que se va a 
desarrollar, preocupándose de fundamentarla científicamente. 


El Proyecto Curricular es un plan realista y flexible, consciente de las limitaciones 
y contratiempos que pueden producirse en su puesta en marcha, en el que incluso se 
pueden plantear propuestas alternativas. Esta flexibilidad no debe entenderse como 
inseguridad, ni debe desanimarnos o disuadirnos respecto a la necesidad de planificar, 
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pues aun en el caso de que todos nuestros planes se frustren al intentar ponerlos en 
práctica, habremos aprendido algo y podremos mejorar desde ese plan previo, al que 
habremos de someter a revisión crítica. 


Es necesario añadir un «toque crítico» a nuestro Proyecto, pues sólo a través de un 
proceso de reflexión crítica será posible integrar las demandas propias del contexto en el 
que se va a desarrollar la práctica educativa con nuestra propuesta de cambio. 


Resumimos los principios del Proyecto Curricular en la siguiente tabla: 


TABLA 5.1 
PRINCIPIOS DEL PROYECTO CURRICULAR 


VALOR INSTRUMENTAL Instrumento de guía y orientación para el profesor. 


PRINCIPIO Punto de encuentro entre las intenciones educativas y 


INTEGRADOR los principios generales y la práctica pedagógica. 


FLEXIBILIDAD Abierto a la crítica y constante revisión. 


Basado en información de CIscaAR (1992). 


El Proyecto Curricular es una hipótesis de trabajo fundamentada científicamente 


Asumiendo el principio de que todo profesor es un investigador, el Proyecto 
Curricular sería su hipótesis de trabajo que, tras ser contrastada en la práctica, deberá 
ser aceptada, rechazada o modificada, generando así nuevo conocimiento práctico. 


Niveles de concreción del Proyecto Curricular 


Proyecto Docente y Programa: dos niveles de concreción 


La planificación y organización de la tarea educativa es una tarea compleja que se va 
configurando en distintos niveles de concreción. 


1% nivel: PLANIFICACIÓN GENERAL DEL ESTADO. La educación 
desempeña un papel clave para el desarrollo de la persona, por ese motivo se 
convierte en un derecho, y su gestión es competencia básica del Estado. Los 


planteamientos educativos generales quedan recogidos en leyes, que habrán de 
ser nuestra primera referencia. 
e 2. nivel: PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO. Los planteamientos 
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generales del estado serán discutidos y adaptados por la comunidad educativa de 
cada centro (profesores, padres y alumnos). 

e 3* nivel: PROYECTO CURRICULAR DE AULA. Cada profesor, en su aula, 
deberá plantear su propia hipótesis de trabajo. En este apartado vamos a trabajar 
este 3% nivel. 


FIGURA 5.2 
NIVELES DE CONCRECIÓN DEL PROYECTO CURRICULAR 


Plan General Plan Específico 


dos niveles de concrección 


Nivel 1: ESTADO 


Nivel 2: CENTRO Nivel 3: AULA 


PROYECTO 


CURRICULAR PROYECTO PROYECTO 


EDUCATIVO CURRICULAR 
DE AULA 


El Proyecto Curricular, en tanto que propuesta educativa flexible, es la 
planificación científicamente fundamentada y razonada desde la reflexión personal, que 
busca el ajuste entre las expectativas del docente y las necesidades educativas del 
contexto, ocupándose a nivel de aula (Proyecto Curricular de aula), de señalar fines, 
contenidos, medios, metodología..., los cuales a través de la evaluación (auto y 
heteroevaluación) y la investigación (investigación-acción), se dotarán a sí mismos de 
autorregulación mediante un proceso de retroalimentación capaz de interactuar en los 
tres momentos (preactivo, interactivo, postactivo) que integran el modelo didáctico 
decisional. 


¿Qué elementos deben incluirse en un Proyecto Curricular de aula? 


«Planificar es ocuparse previamente de por qué, qué, cuándo y cómo se ha de 
enseñar y de los recursos y estrategias que se necesitan para realizar la 
actividad docente» (LAFFITE y FERRER, 1994: 18). 


Diseñar es decidir y resulta de gran ayuda precisar cuáles son las cuestiones o 
interrogantes que requieren respuesta. Es una estrategia muy generalizada utilizar 
cuestiones vertebradoras (o interrogantes básicos) como guía inicial de este proceso. En 
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el documento marco para la elaboración del Diseño Curricular Base de 1989 se sugería 
también esta estrategia. 


FIGURA 5.3 
DECISIONES DEL CURRÍCULO 
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OBJETIVOS CONTENIDOS 


selección 


Y 


secuenciación ¿Cuándo 


¿Cómo enseñar? 
enseñar? 


ACTIVIDADES DE 
ENSENANZA-APRENDIZAJE 


METODOLOGÍA 


¿Qué, cómo y cuándo 
enseñar? 


(MEC, 1989: 22). 


Organizar el diseño en torno a cuestiones vertebradoras 


Al plantearnos estos interrogantes básicos —¿qué enseñar? (contenidos), ¿cómo y 
cuándo enseñar? (metodología), ¿qué, cómo y cuándo evaluar?... y nosotras añadimos 
¿por qué enseñar? (principios de procedimiento)—, se perfilan los elementos que 
habremos de incluir en nuestro Proyecto Curricular de aula. 


Nosotras hemos diseñado una propuesta de trabajo para dar respuesta a estos 
interrogantes. Es una propuesta con la que —como ya hemos comentado—, venimos 
trabajando ya hace algunos años con nuestros alumnos; propuesta que nos gusta calificar 
de comprensiva, y con la que intentamos centrarnos no en el resultado, sino en el 
proceso. Pasamos a presentar y explicar esta propuesta de trabajo que ahora 
compartimos con vosotros. 


Modelo de programación de aula: nuestra propuesta 


Fundamentos del modelo de programación propuesto: 
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* Enfoque mediacional y crítico 
* Principios de aprendizaje constructivo 


El modelo de programación de aula que presentamos está fundamentado en un enfoque 
mediacional y crítico de la enseñanza, y en principios de aprendizaje constructivo. 


Recordamos que nos encontramos en el 3% nivel de concreción; por tanto, para el 
diseño de la propuesta de aula es preciso tomar como punto de partida la propuesta 
general del Estado (nivel 1), así como las reflexiones realizadas por el profesor, 
individualmente o en equipo, sobre el Proyecto Educativo y el Proyecto Curricular de 
centro (nivel 2). A partir de este esfuerzo reflexivo, el profesor ha de JUSTIFICAR los 
diferentes apartados que integran la propuesta. 


Es el momento de elaborar la PROGRAMACIÓN DE AULA, y es para completar 
esta tercera fase para la que os ofrecemos nuestra propuesta, que hemos sintetizado en el 
siguiente «documento base» —el mismo que entregamos a nuestros estudiantes—, en el 
que se enumeran y describen brevemente los elementos que integran nuestro modelo de 
programación de aula. 


Documento base diseñado como guía para la elaboración de la PROGRAMACIÓN DE AULA (3% nivel de 
desarrollo del Proyecto Curricular) 


1. PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO 


Justificación razonada de los principios de procedimiento, realizada a partir 
de las intenciones generales de la educación y de la teoría curricular 
coherente con ellos en la que se fundamenta el proyecto, encaminada, 
básicamente, a facilitar la construcción y reconstrucción del conocimiento, 


de modo que el alumno aprenda a aprender. 


2. TAREAS DEL PROFESOR COMO FACILITADOR DE LA 
CONSTRUCCIÓN 


2.1. ANÁLISIS DE LOS PRINCIPALES TIPOS DE CONOCIMIENTOS 


2.1.1. Conocimientos adquiridos por procesos asociativos 


Datos, hechos, conductas, regularidades, habilidades sociales, hábitos, etc. 


2.1.2. Conocimientos adquiridos por procesos constructivos: conceptos y 
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principios. 


a) Concepto principal del tema: 


Inclusor relevante. 

Regularidades comunes y diferenciales. 
Ejemplos positivos y negativos. 
Definición del concepto. 


b) Conceptos fundamentales relacionados: 


e Inclusor relevante. 
e Regularidades comunes y diferenciales. 
e Definición del concepto. 


(Esta tarea hay que repetirla tantas veces como conceptos fundamentales.) 


2.1.3. Conocimientos de naturaleza afectiva (procesos de comprensión 
valorada) 


Valores, motivaciones, actitudes, etc. 


2.1.4. Conocimientos de naturaleza práctica (saber hacer): procedimientos 


— Procedimientos generales. 


— Procedimientos específicos (del área). 


2.2. SECUENCIACIÓN ORGANIZADA DEL CONOCIMIENTO 


— Relación con otros conocimientos del área. 


— Relación con otros conocimientos del bloque temático. 


— Secuencia espiral (Bruner): relación con ciclos anteriores. 


2.2.1. Previsión de relaciones de los conocimientos del tema con otros 
conocimientos (planteamiento organizador) 


— Presentación del MAPA CONCEPTUAL. 


— Secuencia elaborativa. 
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2.2.2. Previsión de relaciones entre los conocimientos del tema: organización y 
jerarquización (criterios lógicos y psicológicos) 


3. LÍNEA METODOLÓGICA 


(Será coherente con nuestros principios de procedimiento) 


Precisar de qué manera vamos a enfrentar la tarea docente (estilo docente), 
como combinación de las respuestas dadas a las siguientes preguntas, 
referidas a distintos componentes de la docencia: 


* ¿Cómo accede (el alumno) al conocimiento? 


* ¿Qué tipo de comunicación se establece entre profesor y alumno? 


* ¿Qué tipo de control realizo sobre el proceso de aprendizaje? 


(Justificar planteamiento general y dar respuesta a estos interrogantes en 
cada momento de desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Concretar para cada actividad en el apartado «ayuda estratégica ajustada».) 


4. ACTIVIDADES PARA PROMOVER LA CONSTRUCCIÓN 
SIGNIFICATIVA DEL CONCOCIMIENTO 


4.1. COMPONENTES DEL PROCESO DE ACTIVIDAD 


(Estos componentes figurarán en cada una de las actividades programadas) 


— Justificación de la actividad: por qué y para qué la hacemos. 


— Tipo de conocimiento que se trabaja: declarativo, procedimental y 
actitudinal. 


— Capacidades y habilidades que se desarrollan. 


— Ayuda estratégica ajustada: facilitar el uso estratégico de los conocimientos 
trabajados. 


— Materiales. 
— Temporalización (sesiones). 
— Agrupamiento. 


— Explicación detallada del proceso de actividad, especificando cómo se va a 
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desarrollar el proceso de adquisición del conocimiento, desde la ayuda 
ajustada a la autonomía personal y al trabajo colaborativo. 


4.2. ORDEN EN QUE SE PROPONEN PARA FAVORECER LA 
CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO 


Lo que proponemos es una secuencia de actividades —SECUENCIA 
DIDÁCTICA— que facilite la construcción del conocimiento (el 
aprendizaje significativo). La secuencia consta de actividades de diferente 
naturaleza que habrán de ser realizadas en el orden propuesto. 


Recomendamos realizar «macroactividades» porque favorecen la 
comprensión de la propuesta de trabajo (el alumno encuentra sentido a lo 
que hace). Para su desarrollo, será conveniente dividir la macroactividad, 
que podrá tener dos, tres o más partes. 


En la primera fase de la secuencia didáctica —exploración—, los alumnos 


trabajarán guiados y ayudados por el profesor. Conforme avanzamos en esta 
secuencia, los alumnos irán adquiriendo mayor control del proceso de 
aprendizaje. 


Se recomienda comenzar la secuencia con una Introducción motivacional: 
tomando como referencia las preocupaciones y conocimientos de los 
alumnos, y con la ayuda de un material introductorio, iniciar un diálogo o 
debate en torno a un problema que tenga relación con el contenido objeto de 
estudio, para que, a partir de él, sea posible contrastar el conocimiento del 
alumno con el concepto nuevo principal que intentamos construir. 
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1? actividad: está enfocada a facilitar la asimilación del conocimiento nuevo a par- 
tir de un inclusor relevante. Esto requiere: 


Explicación de cómo se va a efectuar la exploración del conocimiento previo para de- 
tectar teorías implícitas, errores, vacíos de conocimiento, etc., necesarios para solu- 
cionar los problemas planteados. 


Explicación detallada del puente cognitivo, que permita la relación entre el inclusor y el 
nuevo conocimiento. 


Explicación de los procesos que se van a seguir para construir el concepto nuevo, ter- 
minando con su definición. 


En esta primera actividad, trabajaremos con el concepto principal del tema (el más am- 
plio y general). 


2* actividad: está enfocada a profundizar en los procesos de construcción 
de nuevos conocimientos con la ayuda del profesor, trabajando con los 
distintos conceptos del tema en diferentes niveles de profundización (Teoría 
de la Elaboración). Utilizaremos analogías ——familiarizadores— para 
reforzar las conexiones, y síntesis parciales para favorecer la fijación del 
conocimiento (trabajando los procesos de diferenciación, ordenación y 
clasificación). Realizaremos aplicaciones simples del conocimiento 
aprendido. 


3“ actividad: está enfocada a seguir profundizando en la comprensión y en 
la organización del conocimiento y a plantear su posible reconstrucción. 
Exige la realización de tareas de investigación y resolución de problemas — 
conflictos, proyectos, etc.—, con un mayor control del aprendizaje por parte 
del alumno, tanto de forma colaborativa como individual. (No se trata de 
una aplicación simple y mecánica, como en la actividad 2*, sino de trabajo 
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problematizado.) 


4” actividad: está enfocada a la síntesis y fijación global del conocimiento 
adquirido, llegando a conclusiones acerca del problema planteado, y 
haciendo interpretaciones y comparaciones con el conocimiento inicial. 


5% actividad: está enfocada a la realización de una reconciliación 
integradora del conocimiento adquirido en unidades conceptuales 
jerárquicamente superiores (integración del contenido del tema en el 
bloque), proceso que nos permitirá realizar una revisión y posible 
ampliación del conocimiento adquirido, garantizando así la significatividad 
del aprendizaje. (Evaluación final del proceso de aprendizaje.) 


5. ORGANIZACIÓN DEL AULA 


Disposición de elementos materiales, personales y formales. (Se concreta en 
cada actividad.) 


6. EVALUACIÓN 


¿Cuándo evaluar y por qué?: momento y fin de la evaluación. 


* Evaluación inicial: analizar los conocimientos previos relevantes para los 
nuevos apren- dizajes. Permite decidir el tipo de ayuda que se presta al 
alumno. 


+ Evaluación continua: controlar el desarrollo del proceso de E-A para 
prestar la ade- cuada ayuda pedagógica en cada momento e informar al 
alumno de su progreso. 


* Evaluación final: analizar la adecuación de los resultados de aprendizaje a 
las intenciones educativas para revisar el proceso de enseñanza (revisar la 
programación de aula). Informar a padres y alumnos. 


¿ Cómo evaluar? 
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+ Especificar criterios de evaluación. 


* Seleccionar/construir el instrumento adecuado (portafolio, prueba objetiva, 
obser- vación, etc.). 


¿Quién evalúa? 


. El profesor y/o los compañeros (heteroevaluación). 


(Responder a estos interrogantes de forma integrada, pues todos ellos 
configuran el sistema de evaluación.) 


EN TODOS LOS APARTADOS DE ESTE PROYECTO DEBE APARECER UNA 
JUSTIFICACIÓN CLA-RA DE TUS FUNDAMENTOS TEÓRICOS. 


Completamos esta presentación lineal de la propuesta con un diagrama síntesis en 
formato reducido —«de bolsillo»— muy útil para tener todo a la vista. 


FIGURA 5.4 
VISIÓN HOLÍSTICA DEL PROCESO DE DISEÑO DE UNA UNIDAD 


DIDÁCTICA? 


4, ACTIVIDADES PARA 

PROMOVER LA 

CONSTRUCCION 

SIGNIFICATIVA DEL 

A CONOCIMIENTO 

PRINCIPIOS 
DE 


6. EVALUACIÓN 


UNIDAD DIDÁCTICA TEMA 


5. ORGANIZACIÓN 


PROCEDI- DEL AULA 


AN MIENTO 


OBJETIVO ' 
GENERAL 3. LINEA 


METODOLÓGICA 


NECESIDADES DE 
INTERESES DE LOS 
ALUMNOS 


2. CONSTRUCCIÓN 
SIGNIFICATIVA DE LOS 
CONOCIMIENTOS DEL TEMA 
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Cómo «leer» nuestra programación «de bolsillo» 


La estructura del diagrama nos ayuda a entender el papel que cada elemento 
desempeña, la relación entre los distintos elementos y la secuencialidad del proceso. 
¿Cómo debemos «leer» este diagrama para descubrir toda la información que contiene? 
Empezaremos por el centro —el punto de partida—, que son los principios de 
procedimiento, que habremos de tener presentes en todo momento. Ahora consideremos 
este diagrama como un mapa cartográfico y comenzaremos a leer en el oeste (izquierda) 
——qué tema vamos a trabajar, cuál es el fin general; continuamos hacia el sur (abajo), 
planteándonos cómo son nuestros alumnos y cómo vamos a ayudarles a construir 
significativamente los conocimientos del tema—, seguimos hacia el este (derecha) — 
concretando líneas metodológicas y sistemas de organización del aula— y continuamos 
hacia el norte —diseñando actividades—, para concluir al oeste (izquierda), con la 
evaluación. (En síntesis, sigue la flecha.) Visualmente, hemos querido comparar la 
programación con un iceberg: el hemisferio sur del mapa —parte sumergida del iceberg 
— contiene las fases de planificación preactivas (podríamos calificarlas también de 
«ocultas», lo que no se ve del trabajo de planificación, lo que el profesor no necesita 
compartir con sus estudiantes). En el hemisferio norte —parte visible del iceberg— está 
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la parte interactiva (las fases de la programación que el profesor hace públicas, comparte 
con los estudiantes). Señalar por último que hemos indicado en letra de diferente —color 
gris— algunos aspectos de la programación que también es preciso tener presentes, pero 
que no desarrollaremos en nuestra propuesta, bien porque no necesitan ningún tipo de 
aclaración o fundamentación, o porque —como en el caso de la identificación de 
necesidades e intereses de los estudiantes—, exceden del propósito de este libro. 


B. Análisis de los componentes del modelo de 
programación de aula: niveles y ejemplo de desarrollo 


¿Cómo se organiza este apartado? 


¡Ha llegado el momento de la acción! Siguiendo los apartados de nuestro modelo de 
programación de aula, pasamos a realizar una breve explicación justificada de cada uno 
de sus componentes, la cual irá seguida de un ejemplo práctico. Esto significa que en 
este apartado vas a encontrar dos tipos de información: explicaciones teóricas y ejemplos 
prácticos. 


Explicación de los componentes, acompañada con un ejemplo práctico 


Los ejemplos que incluiremos en los distintos apartados son precisamente eso, 
ejemplos; estamos convencidas de que tus propuestas serán mucho más originales y 
creativas. Aclarar también que los ejemplos tampoco pretenden ser exhaustivos, es decir, 
sólo hemos incluido los ejemplos mínimos necesarios para dar coherencia a la unidad 
temática. Con ello queremos evitar también que consideres esta propuesta como un 
modelo cerrado para «copiar» y «pegar» (dos tareas para las que los ordenadores son 
muy competentes, pero no hemos llegado hasta aquí para poner a prueba la competencia 
de los ordenadores, ¿¿verdad?). Considera los diferentes apartados como «el esqueleto» 
de la programación (el famoso andamiaje vygotskyano). Sírvete de los ejemplos para 
confirmar que has comprendido la propuesta teórica, y tal vez como fuente de 
inspiración para tu propuesta personal, adaptada a las necesidades e intereses de vuestra 
clase y, muy importante, coherente con tu conocimiento práctico, que esperamos haya 
sido enriquecido tras la lectura de este libro. 


Nuevo formato 


Adoptamos un nuevo formato: nos despedimos de nuestras queridas «notas 
laterales» —que esperamos os hayan facilitado hasta el momento la lectura de los 
capítulos teóricos, y te sirvan en un futuro para localizar más rápidamente la información 
—, pero incluimos un nuevo sistema visual (utilizando diferentes tipos de letra y 
cabeceras para los ejemplos), que nos permita diferenciar entre aclaraciones teóricas y 
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ejemplos prácticos. 


e Las aclaraciones teóricas... en la letra habitual. 

e Para los ejemplos prácticos, utilizaremos letra cursiva, e incluiremos una 
cabecera en la que se indicará a qué componente estamos haciendo referencia. 
Este es un modelo de cabecera: 


2.1.3. CONOCIMIENTOS DE NATURALEZA AFECTIVA 


Este sistema permite una triple lectura: una primera lectura que incluiría teoría y 
ejemplos, y dos posibles lecturas «posteriores»: sólo teoría o sólo ejemplos. La suma de 
ejemplos constituye una programación de aula completa. 


Contextualización de nuestra programación de aula 


El ejemplo de programación que vamos a desarrollar tiene por tema LA 
CIRCULACIÓN SANGUÍNEA. Hemos tomado como referente —lo que significa que 
hemos utilizado el mismo tema, la misma estructura y algunas de las actividades 
propuestas—, una programación docente entregada por un equipo de trabajo 3 de uno de 
los grupos en los que hemos impartido la asignatura de Didáctica General. Con esto 
queremos mostraros que esta es, efectivamente, nuestra propuesta real de trabajo. 


Como ya hemos señalado, es muy importante referir el trabajo de diseño en este 
tercer y último nivel, a los dos niveles anteriores, especialmente con el nivel 1 (propuesta 
del Estado, consultando la legislación vigente). Para ilustrar esta relación, hemos 
diseñado un nuevo diagrama. Una vez más, las flechas nos indicarán el camino que se 
debe seguir. (Para los ejemplos correspondientes a la propuesta que vamos a desarrollar, 
se ha utilizado una letra de diferente tipología y color.) 


FIGURA 5.5 
CONEXIÓN ENTRE LOS DISTINTOS NIVELES DE DISEÑO DEL 
PROYECTO CURRICULAR 
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Nivel 1: ESTADO Nivel 2: CENTRO 


Nivel 3: AULA 


R. D. 1513/2006 de 7 de di- Artículo 5.4. Los centros 
ciembre por el que se esta- docentes desarrollarán y 
blecen las enseñanzas mi- completarán el currículo 
nimas de la E. Primaria. de la E. Primaria. 


Artículo 2: Fines 


Proporcionar a todos los niños/as una educa- 
ción que permita añanzar su desarrollo personal 
y su propio bienestar, adquirir las habilidades 
culturales básicas relativas a la expresión y 
comprensión oral, a la lectura, a la escritura y 
al cálculo, así como desarrollar habilidades 
sociales, hábitos de trabajo y estudio, el sen- 
tido artístico, la creatividad y la afectividad. 


Articulo 4: Áreas de Conocimiento 


Área de Conocimiento del medio natural, so- 
cial y cultural. 


Anexo ll: Bloques de contenido 
Bloque 3: La salud y el desarrollo personal. 


Anexo ll: Fin / objetivo del bloque 


Desde el conocimiento del propio cuerpo, 
prevenir conductas de riesgo y tomar iniciati- 
vas para desarrollar y fortalecer comporta- 
mientos de vida responsables y estilos de vi- 
da saludables. 


Anexo ll: Criterios de Evaluación 


Bloque 3 (3* ciclo): ... posee visión completa 
del funcionamiento del cuerpo humano y la 
relación de determinadas pautas de vida en 
su funcionamiento. 
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Fin personal 


Formar personas comprometidas 
con los valores democráticos y pre- 
paradas para seguir aprendiendo a 
lo largo de la vida. 


1. Principios de procedimiento pa- 
ra lograr este Fin 
Desarrollados en apartado 1 


Contextualizar: 
Area/Bloque/Nivel 


(5? E. Primaria) 


TEMA/Unidad Didáctica 
La circulación sanguínea 


Finalidad General: Matizar fin 


2. Tareas del profesor para la 
construcción significativa del 
conocimiento. Ver apartado 2 


3. Línea Metodológica. Ver 3 
4, Actividades. Ver apartado 4 
5. Organización del aula. Ver 5 


6. Evaluación. Ver apartado 6 


1. Principios de procedimiento 


¿Por qué comenzamos por plantearnos la necesidad de establecer unos principios de 
procedimiento?, ¿qué son y qué sentido tienen estos principios? 


Para responder a estos interrogantes, vamos a justificar, en primer lugar, su sentido y 
necesidad, para a continuación especificar qué son los principios de procedimiento y por 
qué los consideramos básicos por su valor educativo. 


Nuestro punto de partida, ya expuesto en el capítulo segundo —enseñanza 
sociocrítica— es que la didáctica y, por tanto, la enseñanza tienen que tener una 
preocupación educativa, lo que justifica que las decisiones del profesor acerca de para 
qué enseñar, por qué enseñar, qué enseñar, cómo enseñar etc., no son neutras y requieran 
un compromiso ético y estar fundamentadas en los valores y fines de la educación. 
Como sostiene SALINAS (1994), las actuaciones del profesor precisan una doble 
justificación: «Porque funcionan y porque vale la pena que funcionen así y no de otra 
manera» (SALINAS, 1994: 60). Por tanto, el profesor precisa tener no sólo una teoría 
comprensiva y explícita sobre el proceso de enseñanza aprendizaje —la expuesta en la 
primera parte—, sino que también tiene que cuestionarse si esa teoría está al servicio de 
las valoraciones (valores y fines) que estima como educativas, si dicha teoría es o no 
valiosa para sus fines educativos. Ya RATHS (1971) planteaba 12 criterios para explicar 
por qué unas actividades son más «valiosas» que otras. 


Por ejemplo, el profesor tiene que cuestionarse por qué vale la pena trabajar de 
forma cooperativa, mejor que competitivamente, o por qué es más valioso resolver 
problemas, que realizar ejercicios mecánicos, etc. 


Esta preocupación por valorar las decisiones, por su coherencia educativa, hace que 
el centro se desplace desde la obsesión por los resultados —por los objetivos—, a la 
realización adecuada del proceso de enseñanza —crear condiciones que hagan posible 
una enseñanza de calidad—, comprometida con los valores y fines educativos. Esta idea 
ya quedó reflejada en el capítulo primero, cuando señalamos que CONTRERAS (1991) 
definía la didáctica como la ciencia que explica la enseñanza, para proponer su práctica 
de acuerdo con los fines educativos. 


El entender la enseñanza desde esta dimensión ética, justifica la necesidad de 
establecer unos principios de acción, coherentes con los fines, que sirvan de guía a las 
actuaciones del profesor. A estos principios, PETERS (1968) los llama «principios de 
procedimiento», por considerar que actúan como sugerencias didácticas que concretan 
las finalidades educativas de un proyecto; son como ideas-marco para la acción, que se 
centran en cualidades morales más que técnicas y que nos ayudan a pensar y a justificar 
el porqué de la enseñanza y de su realización (MARTÍNEZ BONAFÉ, 1994). Son como 
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estrategias de actuación del profesor, como criterios abiertos para la acción, que se 
fundamentan en los fines educativos y que nos sirven de punto de partida para su 
contraste y reformulación en la práctica (CONTRERAS, 1994). 


Es por estas razones por lo que consideramos que es más valioso comenzar el 
proceso de diseño especificando estos principios-guía, que prefijando resultados — 
objetivos— que tiene que lograr el alumno. Desde esta visión, la preocupación del 
profesor se centrará en crear unas adecuadas condiciones de trabajo y basándose en a 
ellas, realizar las actividades, cuyos resultados serán abiertos y estarán en función de 
cómo se haya realizado el proceso. 


Esta forma de proceder va en la línea del modelo de profesor que defendimos: el 
profesor reflexivo, cuyas competencias no son técnicas sino profesionales, ya que le 
capacitan para promover la reflexión del alumno sobre el proceso de aprendizaje (para 
que sea consciente de lo que quiere saber y que se cuestione los procesos que necesita 
para lograr los resultados), y para decidir de forma reflexiva, qué procesos de enseñanza 
son más valiosos y establecer las condiciones para facilitarlos, promoverlos, regularlos, 
etc., dejando a un lado la obsesión por los resultados. Como sostiene ELLIOTT (1992: 59), 
«los procesos educativos establecen ante todo unas condiciones posibilitadoras, más 
que causales, por lo que sus resultados son impredecibles». 


Así pues, partiendo de los principios de acción trabajaremos los contenidos, la línea 
metodológica, las actividades y la evaluación, en la que tendremos en cuenta el proceso 
de trabajo seguido por el alumno y la adecuación de sus resultados a las intenciones 
educativas. 


Dado que estos principios los hemos seleccionado por su coherencia con los fines de 
la educación, es por lo que, antes de exponer dichos principios, haremos una 
justificación de nuestras finalidades educativas. 


Nuestro punto de partida es que tanto la educación como la enseñanza, son prácticas 
de naturaleza social, de ahí que su compromiso tiene que estar, no sólo con la realización 
y desarrollo personal de los individuos, que haga posible su liberación; sino también con 
una preparación para la vida —sentido competencial— entendiendo esta preparación, de 
una parte, como posibilitadora de la transformación social, en aquellos aspectos que son 
opuestos a los valores que estimamos positivos y que irían en la línea de los valores 
democráticos opuestos a la desigualdad y a la injusticia, y de otra, como una ayuda para 
afrontar los problemas que nos va a plantear la nueva sociedad del conocimiento, en la 
que no sólo hay que saber, sino que también es necesario saber utilizar el conocimiento 
adquirido, haciendo de él un uso reflexivo y consciente —uso estratégico—, que haga 
posible el que nuestros alumnos adquieran la competencia de aprender a aprender de 
forma autónoma. 
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Estas mismas intenciones aparecen recogidas en los fines y objetivos propuestos 
para la Educación Primaria, en el currículo oficial. Por todo esto, nuestra finalidad 
educativa sería la siguiente: 


Desarrollar las capacidades necesarias para desenvolverse como futuros 
ciudadanos que sepan intervenir de forma competente, autónoma y crítica ante 
los problemas y ámbitos de la vida. Al mismo tiempo, estas actuaciones han 
de cooperar a la transformación social desde un planteamiento más 
humanizado, justo y respetuoso con el medio ambiente natural y personal. En 
una palabra, nos planteamos formar personas comprometidas con los valores 
democráticos y preparados para seguir aprendiendo a lo largo de la vida. 


¿Qué principios de acción tendrá que poner en marcha el profesor para el logro de 
esta finalidad? Estimamos que serían los siguientes: 


1, PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO 


— Despertar el interés de los alumnos por aprender, al tomar conciencia de que 
actúan regulando su aprendizaje de forma autónoma y no de forma impuesta. 
Esto facilitará la mejora del autoconcepto al encontrar sentido al aprendizaje y 
al descubrir la importancia de su implicación personal para lograr su 
desarrollo. 

— Trabajar de forma continuada los procesos de transferencia de control en la ZDP 
mediante la realización de aprendizajes estratégicos, de modo que desde un 
conocimiento compartido, sea posible adquirir un conocimiento autónomo y 
autorregulado, lo que permitirá desarrollar la competencia de aprender a 
aprender. 

— Partir del conocimiento experiencial previo, tanto al principio como durante el 
desarrollo del proceso de actividad, de modo que nos ayude a construir el 
conocimiento nuevo y siempre con la intención de modificarlo y reconstruirlo, si 
no es coherente con el conocimiento escolar. 

— Plantear las actividades como desafíos, conflictos, problemas, tareas abiertas, 
etc., en las que el alumno tenga que tomar decisiones sobre cómo planificarlas, 
supervisarlas y con-trolarlas, lo que permitirá el desarrollo de sus habilidades 
metacognitivas, básicas en un aprendizaje autorregulado. 

— Trabajar de forma interrelacionada los distintos tipos de conocimientos, de modo 
que sea posible encontrarles sentido y poder así utilizarlos para resolver 
problemas reales —enfoque competencial—. 
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— Insistir en la importancia de establecer relaciones conscientes y reflexivas entre 
los aprendizajes, siempre de la forma más organizada posible, utilizando 
estrategias adecuadas para lograr la comprensión. 

— Organizar un contexto de aula que estimule el trabajo, mediante un discurso 
adecuado y la realización de macroactividades, que incentiven a los alumnos a 
contrastar su conocimiento experiencial implícito, con el conocimiento escolar, 
de modo que se favorezca su reconstrucción consciente y comprensiva. 

— Propiciar un clima democrático de convivencia, respeto, responsabilidad y 
solidaridad, es decir, un clima cooperativo de trabajo y participación, en un 
contexto de escuela inclusiva. 

— Estimular el debate crítico y abierto de los conocimientos y problemas para 
tomar conciencia de la necesidad de transformar la realidad, desde la 
comprensión, desarrollando actitudes solidarias que nos acerquen a un 
conocimiento liberador, transformador y respetuoso con el medio y las personas. 

— Hacer un buen uso de las TIC —Internet— siempre que contribuyan a nuestra 
humanización, liberación y mejora de calidad de vida. 

— Poner en marcha una evaluación formativa que tenga en cuenta las capacidades 
y el esfuerzo de los alumnos, así como los cambios en su conocimiento inicial. 

— Propiciar la autoevaluación de las competencias para favorecer el desarrollo de 
estrategias de control y regulación de la actividad. 


2. Tareas del profesor como facilitador de la construcción 
significativa de los conocimientos del tema 


Al señalar nuestras finalidades educativas y principios para la acción, ya explicábamos 
que la gran meta educativa es preparar al alumno para afrontar los problemas de la vida, 
para lo cual es indispensable el aprendizaje de la cultura (aprendizaje de contenidos), 
que nos va a permitir desarrollar las capacidades básicas para desenvolvernos en nuestro 
grupo social y construir nuestra identidad personal (COLL, 2000, 2002, 2003). 


«La existencia de la educación escolar, especialmente en sus niveles básicos y 
obligatorios, sólo se legitima plenamente por su indispensable función de 
contribuir a que los niños y jóvenes adquieran y desarrollen las competencias 
necesarias, para incorporarse como miembros de pleno derecho a la 
sociedad a la que pertenecen» (COLL, 2003: 14). 


Como profesionales de la enseñanza, somos responsables de la planificación de los 
contenidos. Para desarrollar nuestra tarea planificadora del contenido vamos a 
fundamentarnos en las bases teóricas ya expuestas (capítulo tercero y cuarto). 
Recordamos cómo Vygotsky explicaba que los procesos de interiorización del 
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conocimiento cultural están en el origen de nuestros procesos psicológicos superiores: 
ley de la doble formación. Esta visión sociocultural del aprendizaje es coherente con las 
nuevas necesidades que plantea el vivir en la sociedad del conocimiento y que 
expusimos en páginas anteriores. 


Desde estas exigencias nacidas de las nuevas necesidades, es preciso que el profesor 
reflexione sobre las dificultades que plantea el aprendizaje de contenidos y sobre cómo 
puede ayudar a superarlas, cediendo cada vez más autonomía a los alumnos. Para 
conseguirlo, precisará primero hacer un estudio sobre la naturaleza de los conocimientos 
del tema, y partiendo de éste, buscar las relaciones que puedan existir entre dichos 
conocimientos, relaciones necesarias para su comprensión y para su secuenciación 
jerárquica. 


2.1. Análisis de los principales tipos de conocimientos 


Nuestro análisis gira en torno a los principales tipos de conocimientos, haciéndolos 
coincidir con los que establece el currículo oficial: 


* Los contenidos que el alumno tiene que «saber» (datos, hechos, conceptos y 
principios). 

+ Los contenidos que necesita para «saber utilizar» el conocimiento 
(procedimientos). 

* Los contenidos que necesita para lograr un equilibrio emocional que mejore sus 
relaciones interpersonales y su integración social —«saber ser y estar»— 
(valores, actitudes y normas). 


El análisis previo del contenido nos va a permitir relacionar cada tipo de contenido 
con las capacidades necesarias para su construcción, en cada ámbito específico de 
conocimiento. El trabajo ha de plantearse de forma interrelacionada y estratégica, y 
quedará reflejado en la planificación de actividades (apartado 4.1.). Un buen análisis del 
contenido contribuye a la comprensión de su significado. 


2.1.1. Conocimientos adquiridos por procesos asociativos: datos, hechos, 
conductas. 


Nos estamos refiriendo a datos, hechos, conductas, técnicas concretas, regularidades, 
hábitos, habilidades sociales, que el alumno debe aprender tal cual, sin modificaciones. 
(Por ejemplo, si olvido o marco mal un número o letra en una clave obligada de acceso, 
la operación no se realiza.) La enseñanza tradicional de este tipo de contenidos se realiza 
mediante repeticiones, hasta lograr la evocación exacta. De este modo hemos aprendido 
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fechas, nombres de autores y sus obras, el nombre de algunos acontecimientos 
históricos, toponimias geográficas, etc. 

En nuestra sociedad, saturada de informaciones, no tiene sentido el pretender 
sobrecargar? nuestra memoria con este tipo de conocimiento; en primer lugar porque casi 
sería imposible retener tanta información y, en segundo lugar, porque para esto contamos 
con medios técnicos que nos pueden liberar de esta pesada carga. Hoy no nos 
planteamos el aprender la lista de los Reyes Godos, o el nombre de todas las capitales de 
África, o todas las obras de un autor, etc. ¿Esto significa que debemos infravalorar estos 
conocimientos? En nuestra opinión, lo importante es hacer de ellos un uso reflexivo. Ya 
vimos que Ausubel planteaba la existencia de un continuo entre aprendizaje memorístico 
y significativo, por lo que en un momento concreto, podemos desde una adquisición 
mecánica, avanzar hacia la construcción de su significado (puedo comenzar por aprender 
un nombre de un hecho histórico, feudalismo, y desde aquí, puedo establecer relaciones 
que me lleven a su comprensión). 


Pozo (1999) plantea que asociar y construir son dos formas complementarias de 
aprender. Los seres humanos procesamos información mecánicamente, pero somos algo 
más que una máquina de asociar. El aprendizaje asociativo nos puede facilitar la 
construcción y viceversa, todo depende de las condiciones en que tenga lugar el 
aprendizaje, ya que son una continuación el uno del otro. 


Llevados de estas razones —ya presentadas en el apartado 5 del capítulo 3—, lo que 
queremos plantear es que este conocimiento concreto que adquirimos por procesos 
asociativos —regularidades, condensaciones, automatizaciones—, lo podemos regular 
por procesos conscientes de naturaleza constructiva que mejoran su efecto: si 
organizamos y damos sentido a la información condensa-da, mejoramos su recuperación 
y evitamos que su aprendizaje sea meramente mecánico y repetitivo. 


Esto es lo que vamos a plantear al trabajar con estos conocimientos asociativos en 
las actividades concretas de la unidad didáctica: hacer con ellos organizaciones que 
tengan un significado, estableciendo conexiones lógicas con otros elementos y activando 
conocimientos anteriores, que ayuden a organizar la situación y darle sentido. Esto 
mejorará su retención y uso automatizado, ahorrando esfuerzo. Lo que queremos evitar 
es que su aprendizaje sea sólo por reproducción, sin ninguna interpretación o aportación 
del alumno. Si lo que pretendemos es que el alumno sea autónomo, que controle su 
aprendizaje, que aprenda a aprender, este tipo de aprendizaje puramente mecánico, no 
tiene sentido; razón ésta por la que en los ejemplos prácticos con este tipo de 
conocimiento, procuraremos organizarlos, apoyándonos en conocimientos anteriores que 
aporten sentido y significado a las nuevas adquisiciones. 
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2.1.1, Conocimientos adquiridos por procesos asociativos 


Datos 


e Nombre de las células de la sangre. 
e Nombre de las principales venas y arterias. 
e Nombres de las partes del corazón. 


Hechos observables 


Tomar el pulso manualmente. 

Comprobar los latidos del corazón. 

Verificar la salida de sangre de un corte o herida. 
Ver el color de la sangre. 


Normas 


e Llevar una vida sana. 
e Cuidar la alimentación. 


Hábitos 


e Evitar alimentos y sustancias perjudiciales (tóxicas) que puedan deteriorar la 
buena circulación sanguinea. 

e Realizar actividades físicas que favorezcan una buena circulación sanguínea. 

e Evitar el estrés y las situaciones de riesgo que alteran la correcta circulación 
sanguínea. 


2.1.2, Conocimientos adquiridos por procesos constructivos: conceptos y 
principios 


Estamos ahora ante contenidos abstractos cuyo aprendizaje requiere activar procesos de 
construcción para comprender su significado, profundizar en él y plantear, si es preciso, 
su revisión. Este esfuerzo por lograr la comprensión va a servir para mejorar las 
capacidades y habilidades cognitivas. El contenido conceptual aparece asociado con el 
procedimental y con el actitudinal que analizamos a continuación, de ahí la conveniencia 
de trabajarlo de forma interrelacionada en las actividades. 


La forma de trabajar con estos contenidos está fundamentada en lo ya expuesto 
(apartado 5 del capítulo 3) acerca del aprendizaje significativo, motivo por el que no 
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insistiremos ahora en su explicación. Vimos al estudiar esta modalidad de aprendizaje, 
que la comprensión requiere sobre todo organización y relaciones claras; es por lo que 
trabajaremos estos contenidos apoyándonos en inclusores relevantes, profundizando en 
las regularidades, utilizando ejemplos y acercándonos a su definición. 


2.1.2. Conocimientos adquiridos por procesos 
constructivos: conceptos y principios 


A) CONCEPTO PRINCIPAL DEL TEMA 


Concepto: SISTEMA CIRCULATORIO Inclusor relevante: NUTRICIÓN CELULAR 


Regularidades comunes y diferenciales 

La circulación de la sangre es un proceso que es común a otros seres vivos y que se encarga de: 
e Facilitar el reparto de sustancias nutritivas necesarias para la vida: grasas, proteínas y glúcidos. 
* Repartir el oxígeno que recoge de los pulmones. 

« Recoger dióxido de carbono y sustancias de desecho. 

e A diferencia de algunos animales, en el ser humano completa y cerrada. 

e Es impulsada por el corazón 


Ejemplo positivo: La circulación de líquidos | Ejemplo negativo: La circulación del aire (no es 
por el interior de una tubería. El transporte de mer- | una circulación cerrada). 
cancías por la red viaria. 


Definición: El sistema circulatorio es el encargado de que la sangre circule por todo el cuerpo, apor- 
tando nutrientes y oxígeno a todas las células y recogiendo los desechos. 


B) CONCEPTOS FUNDAMENTALES RELACIONADOS 
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Inclusor relevante: Líquido rojo (se observa 


ia teta cuando nos cortamos o nos hacemos una herida). 


Regularidades comunes y diferenciales 
e Circula en el interior de los vasos sanguíneos, para repartir nutrientes y oxígeno y recoger desechos. 
« Se compone de plasma y tres tipos de células. 


Ejemplo positivo: El líquido rojo que sale por una | Ejemplo negativo: Otros líquidos que circulan en 
herida. el cuerpo. 


Definición: La sangre es un líquido rojo, espeso y salado, que distribuye el alimento a las células. 


Concepto: CORAZÓN Inclusor relevante: Músculo 


Regularidades comunes y diferenciales 

* Tiene cuatro cavidades: dos aurículas y dos ventrículos. 

« Sus fibras se contraen y dilatan, produciendo dos movimientos: sístole y diástole. 
* Impulsa la circulación de la sangre. 


Ejemplo positivo: Una bomba mecánica (tipo je- | Ejemplo negativo: 
ringuilla); un puño que se abre y se cierra. 


Definición: Órgano muscular —que actúa como una bomba— que se encarga de impulsar la sangre. 


Inclusor relevante: Conducciones en forma 
de red 


Concepto: VASOS SANGUÍNEOS 


Regularidades comunes y diferenciales 
* En su interior circula la sangre. 
e Forman un circuito cerrado. La sangre no abandona el circuito salvo en circunstancias anormales. 


Ejemplo positivo: Tuberías, carreteras Ejemplo negativo: 


Definición: Vasos sanguíneos son los conductos por cuyo interior circula la sangre, dentro de un cir- 
cuito cerrado. 
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2.1.3. Conocimientos de naturaleza afectiva (procesos de comprensión 
valorada): valores, actitudes, motivaciones, etc. 


Analizamos en este apartado los contenidos de naturaleza afectiva. Se trata de contenidos 
de carácter general y que no son dependientes de un ámbito concreto de conocimiento. 
Mediante ellos se pretende desarrollar lo que hay de bueno en la naturaleza humana, lo 
que justifica su valor educativo. El trabajar el mundo afectivo es imprescindible si 
queremos mejorar la calidad de la educación, ya que nuestro enriquecimiento personal 
pasa por un control de emociones y sentimientos que nos permiten afrontar los 
problemas de la vida y disfrutar de ella. 


En este grupo de conocimientos se incluyen fundamentalmente valores y actitudes, 
conocimientos relativos a «saber ser», «saber estar» y «saber comportarse» ante sí 
mismo y ante los otros. Valores como la cooperación, la participación, el respeto a la 
naturaleza, la libertad, la solidaridad, etc., son principios éticos que nos permiten 
enjuiciar los conocimientos y descubrir su sentido como algo positivo o negativo. 
Podemos decir que los valores dan sentido a nuestras actuaciones, lo que requiere 
esfuerzo reflexivo para su comprensión. 


Las actitudes podemos entenderlas como tendencias o disposiciones de las personas, 
relativamente estables, que les llevan a evaluar algo y a actuar de acuerdo con esa 
evaluación. Requieren pensar, sentir y actuar, de una forma estable, ante el hecho u 
objeto de esta actitud. Las actitudes se pueden también adquirir de forma implícita, o 
tener razones conscientes para justificarlas de manera reflexiva, de modo que si la 
actitud es inadecuada o poco deseable, se puedan tomar decisiones para su modificación. 


Muy relacionadas con las valoraciones y actitudes están las normas o reglas de 
comportamiento: porque valoro la cooperación y siento ante ella una actitud positiva, 
ayudo a mi compañero que tiene problemas. Si un grupo se compromete con unos 
valores, los puede concretar en normas de comportamiento, que al igual que los valores y 
las actitudes, se pueden sólo aceptar o interiorizar de forma consciente, de modo que su 
puesta en práctica sea de forma reflexiva. 


Este tipo de conocimientos —sobre todo los valores—, han sido muy trabajados por 
el enfoque sociocrítico y humanístico de la enseñanza (apartado 1.3 del capítulo 1), y 
nosotros los acabamos de retomar en el apartado 1 para justificar los principios de 
procedimiento para la acción educativa. Desde estas fundamentaciones pasamos a 
exponer el trabajo práctico con estos conocimientos en nuestra unidad didáctica. 


420 


2.1.3. Conocimientos de naturaleza afectiva: 
ss actitudes y valores 


Ante todo conviene trabajar el valor de la «salud corporal», para poder 
realizar una vida plena; el conocer cómo actúa y cómo se estructura el 
cuerpo es una información muy valiosa. ¿Có- mo podemos predisponer 
favorablemente a los alumnos, hacia una buena educación para la salud? 
Para conseguir esto, es preciso fomentar actitudes positivas hacia: 


— El ejercicio físico (estimula la salud del sistema circulatorio). 
— La dieta equilibrada (evitará enfermedades cardiovasculares). 


ÁAl mismo tiempo conviene hacer hincapié en la superación de hábitos 
negativos: tabaco, alcohol, vida agitada, drogas, etc., por ser perjudiciales 


para la salud. Estas actitudes y hábitos se trabajarán en la actividad número 
3. 


Otras actitudes positivas: donar sangre a quien lo necesite; no fumar en 
ambientes en los que se pueda molestar a otras personas... 


2.1.4. Conocimientos de naturaleza práctica (saber hacer): procedimientos 


Concluimos este apartado de análisis de contenidos con los conocimientos de naturaleza 
práctica —los procedimientos—, cuya relevancia se acentúa desde las exigencias de la 
sociedad del conocimiento y la vista de las nuevas teorías explicativas sobre el 
aprendizaje y la enseñanza. 


COLL y VALLs (1992) definen los procedimientos como «secuencias de acciones 
dirigidas a la consecución de una meta». Estas secuencias pueden ser simplemente 
manipulativas —manejar un microscopio, hacer un pastel, etc.— o precisar trabajo 
intelectual —resolver un problema, hacer una programación, interpretar gráficas, etc.—. 
En los dos tipos de secuencias es preciso aplicar conocimientos y desarrollar capacidades 
de aplicación para lograr una meta, siendo insuficiente una mera explicación del profesor 
(POZO y POSTIGO, 2000). 


Queremos matizar que estos conocimientos que hemos de saber utilizar —saber 
hacer—, podemos aprenderlos rutinariamente, de forma inconsciente, lo mismo que 
decíamos de los contenidos adquiridos por procesos asociativos (conocimiento en la 
acción); o de forma planificada, controlada, consciente y reflexiva, sabiendo por qué lo 
hacemos, cuándo lo debemos utilizar, cómo usarlo, etc., es decir, tomando decisiones. 
Esto nos lleva a diferenciar entre el simple entrenamiento técnico para utilizar un 
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procedimiento (aprendizaje rutinario) y su uso estratégico (aprendizaje consciente y 
reflexivo), que exige la comprensión de lo que se está haciendo. Realizar un uso 
estratégico de los procedimientos es mucho más adecuado en nuestra sociedad del 
conocimiento. 


Como sostienen POZO y MONEREO (1999) y POZO y POSTIGO (2000), si carece-mos 
de procedimientos para seleccionar, interpretar, organizar, etc. la información, será 
mucho más difícil el poder convertirla en conocimiento. Es preciso, por tanto, que 
nuestros alumnos adquieran capacidades que los conviertan en aprendices estratégicos, 
preparados para aprender a aprender en esta compleja sociedad del conocimiento, lo que 
requiere comprender lo que se hace, tomando decisiones acerca de cómo, dónde, cuándo 
y por qué utilizar la técnica. 


En el apartado 4.1 de este capítulo, al trabajar el contenido procedimental en las 
actividades, lo haremos desde una doble perspectiva, en función de las exigencias de la 
tarea y combinando uso técnico y estratégico, en la línea que proponen POZO y 
POSTIGO (2000). Así, al comienzo del proceso de actividad (fase de modelado), 
plantearemos tareas en las que la mediación del profesor sea más intensa (como por 
ejemplo ejercicios de aplicación facilitados por el profesor), en los que se plantea lograr 
el uso automatizado de la técnica, condensando y automatizando la secuencia de 
acciones (capítulo 4, apartado 2.2). 


Desde el dominio de la técnica, nos plantearemos el pasar a una práctica más 
reflexiva, consciente y autónoma, en la que el alumno precise planificar, pensar y 
controlar su actividad —autorregulación—, haciendo frente a tareas problematizadas de 
forma estratégica, mediante procesos de transferencia de control, primero con la 
intervención del profesor en la ZDP y, posteriormente, por la interiorización de lo 
aprendido por parte del alumno. 


Al mismo tiempo, trabajaremos el contenido procedimental de forma integrada con 
los contenidos declarativos y actitudinales. Desde estas previsiones pasamos a presentar 
nuestro análisis y selección del contenido procedimental de la unidad didáctica, en el que 
integraremos, por un lado, procedimientos generales, comunes a distintas áreas de 
conocimiento, y de otro, procedimientos específicos del área conocimiento del medio. 


2.1,4, Conocimientos de naturaleza práctica: 
a procedimientos 


Los principales procedimientos, que trabajaremos en las actividades del tema 
enfocados siempre que sea posible a su uso estratégico, serán los siguientes: 
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— En la primera actividad, insistiremos en la organización de relaciones, mediante 
un organizador previo, y la representaremos a través de un mapa semántico. 

— En la segunda actividad para adquirir información, interpretarla, organizarla y 
sintetizarla, utilizaremos mapas anatómicos, experiencias sencillas, 
representaciones esquemáticas de los órganos del aparato circulatorio, mapas 
conceptuales y un juego de simulación. 

— En la tercera actividad nos plantearemos investigar problemas cualitativos 
utilizando la uve heurística, y en general cualquier instrumento que facilite la 
recogida y análisis de información. 

— En la cuarta actividad para organizar y comunicar la información de forma 
sintetizada, utilizaremos el mapa mental. 

— En la quinta actividad, dado que nos planteamos un trabajo más autónomo por 
parte del alumno, retomaremos los instrumentos/estrategias que faciliten la 
resolución de problemas, así como instrumentos/estrategias (como pruebas 
escritas, entrevistas, portafolio) que permitan realizar la evaluación final de lo 
aprendido. Podemos complementarlo con un «diagrama de decisiones». 


Con frecuencia, se trabajarán estos procedimientos con estrategias de trabajo 
cooperativo. 


2.2. Secuenciación organizada del conocimiento 


Concluido el análisis de los contenidos, es preciso que el profesor siga tomando 
decisiones acerca de cómo establecer adecuadas relaciones entre ellos, de modo que se 
mejore su significatividad. La estructura de relaciones servirá a su vez de punto de 
partida para su adecuada secuenciación. 


2.2.1. Previsión de relaciones de los conocimientos del tema con otros 
conocimientos: área y bloque temático 


S1 aceptamos, como venimos diciendo, que la adquisición de conocimientos nos prepara 
para dar respuesta a problemas y situaciones reales, parece claro que como dice ZABALA 
(1999), su organización se plantee, más que desde las exigencias de la lógica de la 
materia, por la necesidad de un planteamiento interrelacionado, globalizado, ya que de 
este modo, se favorece el establecimiento de relaciones significativas que mejoran su 
comprensión y utilización. Consideramos, por tanto, muy positiva la organización del 
conocimiento en áreas y bloques temáticos e incluso en enfoques más globales como los 
proyectos de trabajo. 


Centrémonos en el área de conocimiento de nuestro ejemplo: conocimiento del 


423 


medio natural, social y cultural. En ella se engloban distintos ámbitos del saber; desde 
todos ellos se pretende contribuir a una mejor comprensión y explicación de las 
dimensiones del entorno. Posee un carácter interdisciplinar, favorecedor de relaciones y, 
por tanto, de un aprendizaje significativo. 


El planteamiento que vamos a seguir, para favorecer el establecimiento de 
relaciones entre los conocimientos y mejorar la compresión de su significado, será el 
análisis progresivo: partir de un análisis de las características del área de conocimiento, y 
del estudio de los contenidos del bloque al que pertenece nuestro tema, lo que permitirá 
descubrir las relaciones del bloque con el área, y en particular con nuestra unidad 
didáctica. Al mismo tiempo tendremos en cuenta cómo se trabajó este bloque en niveles 
anteriores, lo que a juicio de BRU-NER (1988) nos permitirá partir de inclusores previos, 
siguiendo una secuencia cíclica. 


2.2.1. Relaciones entre los conocimientos del tema 
2 y los conocimientos del área y del bloque 


Este tema se incluye en el bloque temático «el cuerpo humano», cuya 
construcción se inicia en la Educación Infantil y se va profundizando en los 
distintos ciclos de la Enseñanza Primaria. De este modo, el estudio del 
cuerpo sirve como un gran inclusor, que nos permite seguir una secuencia en 
espiral, cada vez con un mayor nivel de profundidad. 


Nuestro trabajo se centra en un tema de este bloque que se incluye en el 
tercer ciclo de Enseñanza Primaria, en concreto en el curso sexto. En este 
nivel, el estudio del cuerpo humano se centra en los sistemas y aparatos que 
lo configuran, entre el que se encuentra nuestro tema: «El sistema 
circulatorio». Se trata de un tema perteneciente al Área de Conocimiento del 
Medio, pero muy relacionado también con el Área de Educación Fisica. 


Como inclusores previos que nos puedan ayudar a comprender el papel de 
los sistemas y aparatos del ser vivo animal, en la realización de sus funciones 
vitales, podemos utilizar los conocimientos que los alumnos ya tienen sobre 
dichas funciones. 


A este conocimiento podemos añadir otros de carácter asociativo, como es el 
conocimiento del nombre de los órganos y elementos del sistema circulatorio: 
corazón, sangre, venas, etc., así como también su localización y funciones. 
Estos conocimientos nos servirán de punto de partida para iniciar la 
construcción de los conceptos del tema, tal como veremos en las actividades. 
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2.2.2. Previsión de relaciones entre los conocimientos del tema: organización y 
jerarquización del conocimiento (mapa conceptual) 


Partiendo del análisis de contenido del tema, anteriormente realizado, buscare-mos qué 
posibles relaciones podemos establecer entre ellos. 


Con el contenido de naturaleza conceptual, realizaremos una ordenación jerárquica, 
colocando al principio los conceptos más amplios e inclusivos, los cuales nos van a 
servir de punto de partida para confeccionar un mapa conceptual, procedimiento que nos 
va ayudar a representar las relaciones entre los conceptos del tema (partiendo de los más 
generales, para llegar a los subconceptos relacionados con ellos, por procesos de 
diferenciación y reconciliación). 


Desde nuestra experiencia docente e investigadora, cada vez estamos más 
convencidas del valor del trabajo con mapas conceptuales, tanto para la comprensión del 
conocimiento, como para su secuenciación organizada. Ahora bien, dado que el mapa 
conceptual se centra en el trabajo con contenidos de naturaleza conceptual (aunque 
NovaK [1998] reconoce que la construcción de significados, implica integrar, pensar, 
sentir y actuar), es por lo que nuestra propuesta de secuenciación se plantea combinar el 
trabajo con mapas conceptuales, con la teoría de la elaboración de REIGELUTH y STEIN 
(1983), coincidiendo con otras propuestas como la de SÁNCHEZ INIESTA (1992) y la de 
PÉREZ RODRÍGUEZ (1988), entre otras. 


Lo que pretendemos es diseñar las secuencias de contenidos en diferentes niveles de 
elaboración, partiendo del epítome inicial —concepto general— y «utilizando el zoom», 
acercarnos a los contenidos más específicos —niveles de elaboración cada vez más 
complejos, detallados y abstractos—. En cada nivel planteamos la realización de síntesis 
parciales para fijar el contenido en la memoria; al mismo tiempo, dada la importancia de 
establecer relaciones para lograr la comprensión, planteamos también la necesidad de 
utilizar organizadores y familiarizadores que refuercen las conexiones. De este modo el 
contenido se trabaja de forma cíclica dado que desde el epítome, se elabora un núcleo 
inicial, que se va ampliando y sintetizando, sin perder de vista el establecimiento de 
conexiones adecuadas. 


Es muy importante elegir un epítome adecuado, que nos proporcione una «visión 
panorámica» global y que nos permita profundizar —<utilizando el zoom»— en los 
distintos contenidos fundamentales y en sus relaciones. Desde el contenido presentado 
en el epítome, el alumno puede observar mejor la realidad en la que va a trabajar, 
estableciendo relaciones que le ayuden a mejorar su comprensión. 


Desde estas justificaciones pasamos a presentar nuestra secuenciación del 
conocimiento de la unidad didáctica. 
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2.2.2, Relaciones entre los conocimientos del tema 
(mapa conceptual) 


Hemos elegido como epitome general para el tema de la Circulación 
Sanguínea las funciones vitales del cuerpo humano. En el primer nivel de 
análisis se especifica que estas funciones son tres: relación, reproducción y 
nutrición. El segundo nivel nos detalla los distintos sistemas implicados en 
cada una de las funciones, y explica cómo el sistema circulatorio, junto con 
otros sistemas del cuerpo, participa de las funciones de nutrición. 


FIGURA 5.6 
EPÍTOME GENERAL. SECUENCIACIÓN DEL CONOCIMIENTO DE 
LA UNIDAD DIDÁCTICA: RELACIÓN ENTRE EL SISTEMA 
CIRCULATORIO Y OTROS SISTEMAS DE LA FUNCIÓN DE 
NUTRICIÓN 
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EPÍTOME GENERAL 


Las funciones vitales 


pueden ser 


Funciones de relación Funciones de nutrición Función de reproducción 


si y <= 


que pasan al sistema 
a encarga 


a de 
a de carbono TE -_ Recoger 
d ; desechos 
e 3 sustancias 
nutritivas 


Elaboración propia. 


También hemos elaborado un mapa conceptual que organiza los conceptos 
que se van a trabajar en el tema. 


FIGURA 5.7 
MAPA CONCEPTUAL DEL SISTEMA CIRCULATORIO 
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Elaboración propia. 


3. Línea metodológica 


Como ya hemos señalado, la línea metodológica ha de ser coherente con nuestros 
principios de procedimiento. Tomando como base la propuesta de ZABALZA (2003: 189) 
consideramos que nuestra manera de enfrentar la tarea docente (estilo docente), es la 
combinación de nuestras respuestas (decisión tomada) a las siguientes preguntas, 
referidas a distintos componentes de la docencia. Las respuestas a cada una de estas 
preguntas no son evidentemente independientes, pues todas ellas hacen referencia a 
distintos elementos que configuran un mismo sistema y, por tanto, están relacionados. El 
conjunto de respuestas también constituye un sistema, que es el que define nuestro 
«estilo de enseñanza». 


TABLA 5.2 
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DEFINIR UN «ESTILO DE ENSEÑANZA» 


¿Cómo accede (el alumno) al conocimiento? Exposición. 
Descubrimiento. 


¿Qué tipo de comunicación se establece entre Directa o presencial. 
profesor y alumno? Semipresencial. 


No presencial. 


¿Qué tipo de control realiza el profesor sobre el Directivo. 
proceso de aprendizaje? Guiado. 
Autónomo. 


| 9. Línea metodológica: 
E (estilo docente) 


Nuestra linea metodológica tenderá a propiciar una enseñanza para la 
comprensión, trabajando de forma integrada procesos asociativos y 
constructivos, en un clima de aprendizaje cooperativo, en el que la ayuda 
didáctica se irá ajustando a las necesidades del proceso de construcción — 


atención a la diversidad—, tanto a nivel de desarrollo personal como de 
preparación para vivir en un ambiente social de forma activa, autónoma, 
constructiva, crítica y coherente con los valores democráticos. 


Proponemos, por tanto, una metodología de enseñanza estratégica, en la que 
el profesor ayudará a sus alumnos a trabajar estratégicamente los procesos, 
para estimular la ZDP de forma negociada, ofreciendo al principio más 
ayudas, para posteriormente ir retirándolas, buscando un aprendizaje 
autónomo y regulado, a través del que se acerquen las construcciones del 
alumno a los significados del conocimiento escolar. 


Será una metodología enfocada al descubrimiento, la investigación, la 
deliberación, la glo-balización del conocimiento, etc., para incentivar los 
procesos reflexivos favorecedores del cambio conceptual. Al mismo tiempo, 
esta metodología, al estimular que el alumno conozca cómo funciona su 
proceso de aprendizaje, siendo capaz de planificarlo y llevar un control 
estraté- gico de su trabajo, favorece su autonomía y la posibilidad de que, 
paulatinamente, aprenda a aprender. 
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Por estas razones, insistiremos en que, para la realización de actividades, se 
utilicen de forma estratégica procedimientos transversales (mapa conceptual, 
mapa mental, mapa semántico, UVE heurística, etc.) de elaboración 
(organizadores previos) y procedimientos especificos del área de 
conocimiento (ejes cronológicos, frisos de la historia, topografías, gráficas, 
mapas y planos, maquetas, croquis, diagramas, murales, juegos de 
simulación, lenguaje corporal, manejo de fuentes, resolución de problemas, 
etc.). 


Para cada actividad, precisaremos la ayuda estratégica que el profesor va a 
facilitar a sus alumnos para garantizar la construcción significativa del 
conocimiento. 


4. Actividades para promover la construcción significativa del 
conocimiento 


El diseño de actividades es un momento nuclear de la planificación de la unidad 
didáctica, ya que en él convergen y cobran sentido las explicaciones y justificaciones que 
hemos aportado hasta este momento, y porque son las actividades las que van a hacer 
posible la ayuda al desarrollo de los alumnos. 


Hemos partido de una meta educativa, y desde ella hemos seleccionado unos 
principios de acción con los que trabajar el contenido cultural; ahora, ha llegado el 
momento de ponerlos en marcha: la propuesta de acción se debe orientar desde las ideas- 
marco, que giran en torno al desarrollo individual y social del alumno. 


Integrando todas las ideas expuestas, proponemos desarrollar el proceso de actividad 
desde una visión comprensiva y crítica de la enseñanza, en la que el profesor actúa como 
un agente mediador que ofrece ayudas estratégicas para hacer posible un aprendizaje 
constructivo, al principio modelado por el profesor, y progresivamente regulado por el 
alumno de forma autónoma. 


Los apartados en que vamos a estructurar en este punto son dos: 


— En un primer momento (apartado 4.1.), explicaremos qué componentes o 
elementos son consideramos básicos para toda actividad y en qué nos 
fundamentamos para ello. 

— En un segundo momento (apartado 4.2), nos vamos a centrar en el orden en que 
es preciso realizar las actividades, siempre añadiendo la justificación del porqué. 


4.1. Análisis de los componentes de la actividad 
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e Justificación de la actividad: Por qué y para qué la hacemos 


En el apartado primero, señalábamos como finalidad general formar personas para que 
sean capaces de afrontar los problemas de la vida, y de continuar aprendiendo de forma 
autónoma. Aceptar este reto tan complejo, requiere un gran esfuerzo. En primer lugar, es 
preciso que los alumnos estén motivados para actuar, no por simples recompensas 
externas, sino porque sus metas u objetivos tengan una orientación interiorizada que se 
centre en el propio proceso de trabajo, que sea el alumno quien se marque las metas — 
motivación intrínseca—, es decir, querer aprender porque se encuentra sentido y 
significado a lo que se hace. 


Sabemos que la mayoría de las veces, los alumnos hacen depender su éxito o fracaso 
de su autoestima, de sus procesos atribucionales, es decir, de factores externos a la tarea 
en sí. Por tanto, si queremos que se impliquen en la realización de la tarea, y lo hagan de 
forma intrínseca, precisamos prepararlos para que se responsabilicen de su trabajo, 
planificando ellos mismos qué objetivos quieren lograr, cómo van a supervisar su logro y 
a evaluar lo logrado. 


Si es el profesor el que fija e impone los objetivos y el cómo se va a realizar la tarea, 
y los alumnos no comparten su sentido y significado, la motivación se va a desviar de la 
verdadera meta y va a buscar justificaciones externas (ALON-SO TAPIA, 1997, 2002; 
MONEREO et. al., 2001; Pozo, et al., 2006); por estas razones, tanto al analizar los 
componentes de las actividades, como al ordenarlas, vamos a proponer que el alumno se 
implique en la regulación de su aprendizaje. Cuando el alumno comprende por qué y 
para qué hace algo, hacia qué metas de desarrollo se dirige su exfuerzo, se sentirá más 
preparado para afrontar su trabajo de forma autónoma y para regular su realización, lo 
que va a repercutir en su motivación y en una mejora de la calidad del aprendizaje. 


Este nuevo planteamiento regulado de los objetivos no es fácil, sobre todo en los 
primeros cursos. En los primeros momentos, el profesor actuará como facilitador, 
explicando de forma clara qué se propone hacer, por qué, cómo lo ha planteado, etc. Este 
momento facilitador, ayudará a los estudiantes a encontrar el significado de lo que se va 
a hacer, y de un modo paulatino, los alumnos se irán atreviendo a realizar propuestas 
para la acción, cada vez más complejas. El profesor guiará el proceso, comprobando que 
las propuestas vayan enfocadas a la comprensión y a la reconstrucción del conocimiento, 
lo que requerirá el uso de estrategias adecuadas. 


Para ALONSO TAPIA (2002) este trabajo del profesor por implicar al alumno en la 
propuesta de objetivos, ha de ser un trabajo continuado: antes de la actividad, con la 
explicación sobre cómo hay que realizarla; durante la realización, haciendo propuestas 
acerca de cómo buscar los medios para realizar la actividad o comprobar su valor para 
logar los resultados, etc.; al concluir la actividad, informando si se ha seguido o no el 
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proceso correcto, si lo aprendido ha sido valioso, etc., pero siempre atribuyendo el éxito 
o fracaso de los resultados a causas internas. 


Este aprendizaje autorregulado, que facilita que el alumno tome el control del 
trabajo en el aula, constituye la verdadera motivación para aprender y permite que su 
aprendizaje sea más comprensivo y duradero, como consecuencia de haber descubierto 
su sentido y significado. 


e Tipo de conocimiento que se trabaja: declarativo, procedimental y actitudinal. 
Procesos, capacidades y habilidades que se desarrollan 


Hemos identificado y analizado los tipos de contenidos que trabajar en el tema en el 
apartado 2.1. Ahora debemos decidir qué contenidos vamos a trabajar en cada actividad 
concreta y, sobre todo, cómo trabajarlos de modo que se promueva su adquisición y 
desarrollo, en coherencia con las capacidades que nos hemos propuesto desarrollar. Para 
lograr el desarrollo de capacidades es preciso trabajar los tres tipos de contenidos en las 
actividades. En síntesis, lo que planteamos en este punto es la selección de contenidos 
para realizar la actividad, de modo que sea coherente con las capacidades y habilidades 
que nos planteamos ayudar a mejorar. 


e Ayuda estratégica: facilitar el uso estratégico del conocimiento 


Si la autorregulación del aprendizaje es uno de nuestros principios (ver principios de 
procedimiento en el apartado 1), tendremos que plantearnos cómo vamos a trabajar con 
nuestros alumnos para que aprendan a «regular su aprendizaje», lo que significa que el 
profesor no impone nada al alumno, sino que le ofrece ayuda (facilita el aprendizaje). La 
pregunta es: ¿por qué el profesor debe actuar como facilitador del aprendizaje de sus 
alumnos, no es mucho más fácil decirles lo que tienen que hacer? La respuesta la 
encontramos en nuestros fundamentos teóricos, en concreto en el capítulo 3. Al plantear 
el aprendizaje constructivo, explicamos que la construcción del conocimiento requiere 
poner en marcha procesos mentales —asimilación y acomodación— de forma autó- 
noma, que nos llevan a construir esquemas (constructivismo genético). Aclara-mos 
también que en este proceso de construcción se pueden recibir ayudas ajustadas: lo que 
hoy hace con ayuda, mañana podrá hacerlo de forma autó- noma (constructivismo 
social). Siendo coherentes con estas teorías, nos planteamos qué tipo de ayudas puede 
ofrecer el profesor para hacer posible que el alumno, de forma autorregulada, construya 
el conocimiento. 


Es importante aclarar que cuando decimos que el alumno «ha de trabajar de forma 
autónoma», no significa dejar a éste completamente solo; lo que se plantea es un 
«trabajo mediado» (VYGOTSKY, 1978). El profesor y los compañeros pueden llevarle a 
descubrir modos de actuar, que progresivamente podrá interiorizar, hacerlos suyos y 
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utilizarlos de forma autónoma. Dar el paso desde la ejecución mediada a la autonomía, 
se hace posible gracias a nuestra capacidad de metarrepresentación?, de metacognición. 
Buscar la autonomía —autorregu-lar el proceso de aprendizaje en función de los 
objetivos— exige trabajar los procesos de toma de conciencia sobre las decisiones que 
adoptan los alumnos para aprender —capacidad metacognitiva—, lo que requiere 
desarrollar habilidades autorreguladoras: planificar, supervisar y evaluar los procesos 
mentales de toma de decisiones. Desde estas justificaciones, el currículo de LOE (2006) 
propone el enfoque competencial del aprendizaje y la enseñanza: aprender a aprender de 
forma autorregulada y autónoma. 


¿Cómo vamos a «potenciar» en los alumnos estas capacidades metacognitivas?, 
¿podemos transferirles habilidades autorreguladoras de planificación, control y 
evaluación de los procesos mentales de toma de decisiones? Creemos que planteando 
una enseñanza estratégica (ver línea metodológica, apartado 3), en la que el profesor 
estimula al alumno para que su forma de aprender sea tam- bién estratégica (POZO, 1999; 
Pozo y POSTIGO, 2000; MONEREO ef. al., 2001; POZO et al., 2006). Para estos autores, 
una enseñanza estratégica es una enseñanza intencionada, en la que el alumno sabe por 
qué y para qué hace algo, regulada de forma consciente y contextualizada, lo que 
requiere superar el trabajo mecánico con el conocimiento, para poder justificar cuándo y 
por qué es adecuada una forma de hacer, para qué puede servir, en qué condiciones debe 
utilizarse, etc.: es lo que llaman uso estratégico del conocimiento. 


Dado que el trabajo estratégico, como sostienen POZO y MONEREO (2002), requiere 
activar conocimientos y tomar decisiones de forma intencionada para lograr una meta, 
éste se aplicará sobre todo al contenido de naturaleza procedimental. Cuando hablemos 
de «uso estratégico» nos estaremos refiriendo fundamentalmente a contenidos 
procedimentales, ya que sobre ellos recae la toma de decisiones para realizar la tarea. Por 
ejemplo, para realizar una tarea en la que tengo que establecer relaciones jerarquizadas 
entre conceptos, tendré que decidir qué procedimiento es más adecuado utilizar; mi 
decisión podrá recaer en el mapa conceptual, frente a otras opciones procedimentales 
posibles. 


e¿Cuál será entonces el papel del profesor para estimular la enseñanza estratégica? 


Ante todo, el profesor no puede ser alguien que dirija el aprendizaje —-modelo 
tecnológico—, sino alguien que guía y asesora al alumno sobre cómo aprender, 
utilizando adecuadamente los procesos de discurso (capítulo 3, apartado 4.3.2a), 
explicando por qué y para qué se realiza la actividad, por qué es valiosa la estrategia que 
propone —en función de la naturaleza del contenido que aprender y de las capacidades y 
habilidades que pretende desarrollar—, por qué el alumno precisa responsabilizarse de 
su regulación, etc. Esta actuación del profesor hace que el alumno vaya tomando 
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conciencia de las distintas situaciones, que se vaya iniciando en la toma de decisiones 
reflexiva... es decir, el alumno está aprendiendo a hacer un uso estratégico del 
procedimiento con la ayuda del profesor. 


Mediante estos procesos de reflexión conjunta entre profesores y alumnos, se 
pueden negociar y compartir los objetivos de la actividad, la planificación de los logros, 
las dificultades, el tipo de procedimientos que se pueden utilizar, etc. El profesor está 
facilitando el paso de la regulación externa a la regulación interna o autorregulación, está 
cediendo de un modo gradual el control de la estrategia al alumno actuando en su ZDP 
mediante procesos de transferencia de control —ajustando las ayudas, ofreciendo 
andamios que faciliten la construcción—, hasta que el alumno sienta que es menor la 
necesidad que tiene de ayuda, porque él mismo puede decidir cómo planificar, ejecutar, 
supervisar y evaluar su trabajo, y al mismo tiempo puede hacerlo explícito, analizando el 
valor de la estrategia para la actividad que tiene que realizar y siendo consciente de que 
su uso es el adecuado. La transferencia de control es fundamental, pero si la mediación 


en la ZDP no es la adecuada, el alumno apenas logrará autonomíal, 


Este proceso de «cesión» de la estrategia pasa por distintas etapas (MONEREO et al., 
2001). 


e La primera fase para la enseñanza de la estrategia es la presentación, que 
consiste en explicar cómo se trabaja con esa estrategia, pero no limitándose a 
una enseñanza literal y memorística, sino insistiendo en justificar el valor y 
sentido del procedimiento empleado: se ha de discutir acerca de qué estrategia 
vamos a utilizar, cómo y por qué. En el desarrollo de este proceso pueden 
utilizarse diferentes metodologías. 

e En un segundo momento, el alumno puede practicar con la estrategia 
aprendida, siempre guiado por el profesor que controla la ejecución, sobre todo 
en los primeros intentos de aplicación, ya que no todos los alumnos lo van a 
aprender por igual. 

e Por último, se espera que el alumno, paulatinamente, pueda demostrar el 
dominio cada vez más autónomo de la estrategia aprendida, porque la ha 
interiorizado. Es preciso utilizar métodos para verificar que el estudiante no se 
ha limitado a memorizar y ejecutar unas acciones, sino que lo ha comprendido 
(uso estratégico), tomando las decisiones adecuadas, tanto al planificar como al 
ejecutar la tarea. 


Este proceso es el que vamos a seguir en la ejecución práctica de las actividades. 


* ¿Qué papel juegan los compañeros? 


Ya hemos comentado cómo los procesos de mediación pueden estar protago-nizados por 
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el profesor, pero también por los compañeros, por lo que encon-traremos en las 
estrategias de aprendizaje cooperativo un buen aliado para nuestros propósitos. 


No es el momento de profundizar en el estudio de esta estrategia de trabajo, por lo 
que recomendamos al lector que busque más información sobre el tema. Los argumentos 
que justifican su uso ya fueron expuestos en el capítulo 3 (apartado 5). Como 
información básica para que todos podamos entender la propuesta práctica, en la que se 
propone el uso de esta estrategia, nos vamos a limitar a dar una breve definición. El 
aprendizaje cooperativo utiliza el trabajo conjunto de los miembros de pequeños grupos 
de estudiantes para maximizar el aprendizaje de todos los miembros del grupo. Es el 
profesor el que planifica la tarea que realizar y los estudiantes la desarrollan de forma 
colectiva, coordina-da e interdependiente. Cada estudiante es el único responsable de 
que suaportación al grupo haga que éste progrese en calidad y cantidad adecuadas. De su 
éxito o fracaso depende el resto del grupo. Esto crea interdependencias positivas y 
responsabilidad individual (DOMINGO, J., 2007). 


Advertir, por último, del «peligro» de que nos den «gato por liebre» cuando 
trabajamos de forma cooperativa con nuestros estudiantes, es decir, que en lugar de 
aprendizaje cooperativo —+trabajo coordinado e interdependiente—, sea aprendizaje 
«dividido» —reparto de la tarea y yuxtaposición final—, modalidad esta última que 
producirá un efecto contrario al deseado. 


e Materiales, tiempo y agrupamiento 


Este componente hace referencia a las cuestiones «logísticas», que consideramos no 
necesitan una explicación detallada. La logística estará condicionada por la línea 
metodológica y por el tipo de actividad, y deberá integrarse en el plan de organización 
del aula. Así, por ejemplo, las estrategias de aprendizaje cooperativo determinarán una 
organización diferente del aula y un agrupamiento en grupos pequeños. Veremos un 
ejemplo en el caso práctico propuesto. 


e Explicación detallada del proceso de actividad 


Consiste en ir proyectando todos los elementos, ya justificados, en la práctica, 
especificando cómo se van a utilizar. 


e Evaluación de la actividad 


Nuestra experiencia práctica nos ha demostrado que es más adecuado especificar cómo 
va a realizarse la evaluación de cada actividad en el momento en que ésta se plantea, de 
modo de la evaluación es un componente más de la actividad. No obstante, evaluar cada 
actividad no es lo mismo que evaluar la programación de aula. La evaluación es un 
proceso más complejo y más completo, que debe quedar recogido en un plan integrado. 
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La evaluación de cada una de las actividades se justificará e integrará en ese proyecto, al 
que dedicaremos un apartado específico (apartado 6), 


4.2. Orden en que se proponen las actividades para favorecer la 
construcción del conocimiento 


Como resultado de un largo proceso de revisión teórica y contraste en la práctica, hemos 
diseñado una secuencia de actividades —secuencia didáctica—, que nos ayude a trabajar 
con nuestros alumnos los procesos de construcción y reconstrucción del conocimiento, 
defendiendo un enfoque constructivista del aprendizaje. Esta secuencia ha sido diseñada 
teniendo en cuenta dos importantes cuestiones: la lógica de la disciplina o área, y los 
pasos que se deben seguir en el proceso de construcción y reconstrucción del 
conocimiento, según el enfoque constructivista. 


La secuencia estará formada por cinco tipos de actividades, cada una enfocada a 
trabajar con especial énfasis un determinado tipo de proceso, pero eso no significa que 
constituyan unidades independientes. El proceso de construcción y reconstrucción del 
conocimiento es un proceso único, que exige relacionar todas las actividades de la 
secuencia. Pero no basta con establecer las relaciones adecuadas entre los conocimientos 
del tema, también es necesario que cada nuevo tema se conecte con el anterior y con los 
otros temas del bloque. Hemos de ayudar a establecer las relaciones entre los distintos 
conocimientos del tema, las relaciones del tema con el contenido del bloque y de éste 
con el área de conocimiento, para contribuir a un planteamiento globalizado, más 
significativo y, por tanto, más favorecedor de la toma de decisiones autónomas. 


e ¿Por qué «sólo» cinco actividades? 


El número de actividades propuestas para la secuencia es de cinco. A primera vista, 
puede resultar caprichoso y hasta insuficiente, pero como aclararemos a continuación, 
todo tiene su justificación teórica. 


Explicar, en primer lugar, que realmente se trata de «macroactividades», es decir, de 
actividades muy amplias, que en algunos casos, pueden requerir que la tarea se 
desarrolle en varias sesiones, pero queremos mantener la unidad de cada actividad 
porque todas las tareas perseguirán un mismo fin y, manteniéndolas «juntas», 
ayudaremos a nuestros estudiantes a establecer relaciones. 


Hacemos, por tanto, un planteamiento global del proceso de actividad para que el 
alumno descubra mejor su significado, lo que a su vez le va a permitir enfocar la 
actividad como un reto abordable; esta ayuda mediacional (realizar un planteamiento 
global), estimulará la ZDP. Si por el contrario, planteamos actividades cortas y en mayor 
número, pero fragmentadas, el alumno perderá el sentido de las mismas y no le servirán 
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para estimular su desarrollo. 


Un problema con el que nos podemos encontrar, es que una actividad amplia puede 
sobrecargar la atención y provocar fatiga; para evitar esto, proponemos estructurar la 
actividad en sesiones, entre las que se pueden establecer descan-sos y cambios de 
actividad que eliminen la posible fatiga. 


Hemos justificado las razones que nos han llevado a fijar el número de actividades; 
no obstante, la realidad educativa es tan compleja, que entendemos que pueden 
producirse situaciones —3Justificadas desde la naturaleza del contenido, el nivel de los 
alumnos, etc.— que lleven al profesor a tomar una decisión diferente. 


e ¿Por qué esta secuencia de actividades ? 


La escuela de aprendizaje significativo ha estudiado en profundidad cómo ha de ser la 
construcción de los conceptos para lograr su comprensión. El seguir un enfoque 
constructivista nos va a servir de hilo conductor para establecer el ordenamiento de las 
actividades. Haremos referencia a las teorías de esta escuela para justificar el propósito y 
orden de la secuencia de actividades, que pasamos a presentar. 


* Primera actividad. Está enfocada a explorar el conocimiento previo. Ausubel 
(1968) consideraba este conocimiento como el eje nuclear de su teoría, ya que desde él 
se inicia la construcción del nuevo conocimiento. A partir de este conocimiento 
abordaremos la asimilación del conocimiento nuevo seleccionando un inclusor 
relevante. El nuevo concepto construido servirá de epítome inicial, con el que 
conectaremos el nuevo conocimiento, y desde él iremos ampliando conocimientos, 
trabajando cada vez en niveles de profundización más complejos. Al trabajar de este 
modo, el contenido queda organizado en secuencias de elaboración, en las que vamos 
relacionando unos conocimientos con otros. Esto es muy importante, porque si el alumno 
que aprende establece relaciones adecuadas entre los conocimientos, el aprendizaje será 
significativo. 


Hemos querido representar todo el proceso gráficamente. Para mayor claridad, 
presentamos ejemplificado el proceso con el tema de la «circulación sanguínea» que 
venimos trabajando: 


FIGURA 5.8. 
CÓMO TRABAJAR EL CONOCIMIENTO PARA QUE SE PRODUZCA 
EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 
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Desarrollo del 
concepto INCLUSOR 
FE. DE NUTRICIÓN 


Sistema Circulatorio ORGANIZADOR 


PREVIO 
Mapa conceptual 
INCLUSOR circulación 
(de corte instructivo) 


FUNCIÓN DE CONOCIMIENTO 


NUTRICIÓN NUEVO 


SISTEMA 
CIRCULATORIO 


INCLUSOR 
(de corte experiencial) 
RED DE TUBERIAS/ ORGANIZADOR 
RED VIARIA PREVIO 
Metáfora de 
la circulación 


Para introducir el nuevo concepto de «Sistema Circulatorio» utilizaremos como 
inclusor de corte académico el concepto de «Función Vital», ya trabajado anteriormente. 
Paralelamente, utilizamos el conocimiento experiencial que tienen los estudiantes del 
sistema de tuberías de sus casas o de la red viaria (inclusor de corte experiencial). 


La necesidad de recurrir a conectores entre conocimiento previo y nuevo no sólo 
debe plantearse en la primera actividad; consideramos que su uso debe ser una constante 
a lo largo de todas las actividades, en las que recurriendo a familiarizadores, analogías, 
etc. 


* Segunda y tercera actividad. Una vez construido el concepto principal (epítome), 
pasamos a plantear las tareas para «profundizar» en dicho conocimiento, avanzando 
desde los conceptos más generales a los más específicos. El nivel de profundización en 
el conocimiento variará en función de la naturaleza del mismo (conocimiento más o 
menos complejo), y del nivel académico (en niveles educativos superiores el nivel de 
profundización será mayor). 


La profundización o ampliación del conocimiento se realiza mediante dos tipos de 
tareas: 
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— Estableciendo nuevas relaciones entre los conceptos de forma jerarquizada, por 
procesos de diferenciación y reconciliación, cuidando de reforzar las conexiones 
con el concepto principal. 

— Haciendo aplicaciones del conocimiento construido. 


La principal diferencia entre la actividad 2 y la actividad 3 está en el grado de 
autonomía del alumno, por este motivo, es posible que en niveles educativos superiores, 
el profesor se plantee comenzar con la actividad 3. 


Al principio (actividad 2), el profesor ofrecerá más ayudas, presentará la 
información y propondrá ejercicios sencillos de aplicación, en los que el alumno aprenda 
a utilizar el conocimiento de forma técnica: la práctica se realiza de forma guiada. En un 
segundo momento (actividad 3), se pueden ya plantear situaciones de desequilibrio, — 
conflictos, tareas abiertas que admitan distintas opciones de solución—, es decir, tareas 
problematizadas que llevan al alumno a la necesidad de hacerse preguntas cuyas 
respuestas le permitirán profundizar en el conocimiento, e incluso le podrá llegar a sentir 
la necesidad de reconstruir ese conocimiento, renunciando a sus teorías implícitas 
erróneas. El profesor, de forma progresiva, irá cediendo al alumno el control de la 
actividad, para que tome decisiones conscientes sobre cómo regular la tarea, es decir, 
sobre su planificación, supervisión y evaluación. Todo ello podrá desarrollarse en un 
contexto de aprendizaje cooperativo. 


Para conseguir que el «proceso de profundización» en el conocimiento sea un éxito, 
es decir, para lograr que las relaciones con el nuevo conocimiento sean claras y sirvan 
para lograr la comprensión, proponemos utilizar procedimientos de aprendizaje que nos 
ayuden a identificar y organizar (jerarquizar) las relaciones entre conocimientos, tales 
como: redes conceptuales, epítomes, mapas conceptuales, mapas semánticos, mapas 
mentales, UVE heurística, etc., de los cuales deberemos hacer un «uso estratégico». 


+ Cuarta actividad. Es necesario culminar el proceso de construcción del 
conocimiento realizando una síntesis final que nos sirva para fijar lo aprendido en la 
memoria y para llegar a nuevas conclusiones. Recurriremos de nuevo a procedimientos 
que nos permitan realizar dicha síntesis de forma organizada, lo que mejorará la 
retención. Un procedimiento muy adecuado es el mapa conceptual, pero también 
podemos utilizar un mapa mental, o un mapa semántico, o incluso la UVE heurística. 


Esta síntesis final será la que combinemos en las distintas síntesis parciales que 
habrá sido necesario realizar al finalizar cada actividad, tal como propone la teoría de la 
elaboración. 


* Quinta actividad. En las actividades previas hemos ido cediendo el control de 
forma progresiva para fomentar la autonomía de los estudiantes, por eso, ahora es el 
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momento de «quitar el andamiaje», de retirarse, para que cada estudiante sea uno mismo: 
es el momento de ser críticos y de reconstruir lo aprendido. 


Somos conscientes de la dificultad que entraña poner en marcha los procesos de 
construcción y reconstrucción del conocimiento, de las resistencias que vamos a 
encontrar. Como vimos en el capítulo 3, es muy difícil modificar el conocimiento inicial, 
tremendamente resistente al cambio, para lograr su reconstrucción... pero merece la 
pena intentarlo. Para «combatir» esta resistencia, es necesario plantear el trabajo de 
forma autorregulada, tal y como señalan autores como POZO et al. (2006) y MONEREO ef 
al. (2001). 


Para facilitar la culminación de este proceso de reconstrucción —que ya se viene 
gestando lentamente desde la primera actividad—, es necesario seguir insistiendo en la 
importancia de garantizar la significatividad del aprendizaje, por ello proponemos 
realizar una «reconciliación integradora» del nuevo conocimiento aprendido en unidades 
jerárquicamente superiores de conocimiento, léase «epítome», o si preferimos ajustarnos 
al vocabulario escolar, integrar el conocimiento del tema en el bloque de contenido o, 
mejor dicho, integrar el conocimiento de los distintos temas que configuran el bloque de 
contenido, e incluso integrar conocimientos de distintos bloques llegando, si el 
conocimiento así lo requiere, a la integración de áreas. Cerramos así el ciclo de 
diferenciación-reconciliación iniciado en la actividad 1. De este modo, evitaremos 
también que el alumno se cree una concepción lineal del aprendizaje y comprenda que el 
conocimiento se estructura como una red. 


Realizar esta reconciliación integradora nos va a permitir revisar posibles lagunas, 
resolver errores y, si lo consideramos necesario, matizar y ampliar conocimientos. No 
penséis que se trata de un simple «repaso»; sí es una revisión, pero con un planteamiento 
constructivo que busca «ir más allá», invitando a la posible reconstrucción y estimulando 
el pensamiento crítico. Debemos evitar que la actividad 5 sea un «repaso repetitivo», es 
decir, volver a «recitar» los conocimientos aprendidos. 


Para estimular el pensamiento crítico confiamos en el poder de la mediación, tanto 
con el profesor como con los compañeros, por lo que proponemos combinar situaciones 
de trabajo individual con situaciones de aprendizaje cooperativo (capítulo 3, apartado 4) 
que estimulen el conflicto sociocognitivo, planteando discrepancias moderadas entre los 
puntos de vista. Nos interesa realizar actividades de forma cooperativa, de modo que 
cada alumno trate de comprender el posicionamiento de los otros, integrándolo con el 
suyo. Este proceso de construcción conjunta de nuevos significados, por procesos de 
interiorización, puede mejorar el desarrollo individual. 


Utilizaremos el contexto social del aula como herramienta para la construcción y 
reconstrucción del conocimiento, presentando situaciones que favorezcan la necesidad 
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de contrastar perspectivas diferentes, haciendo posible que los miembros del grupo 
tengan que hacer explícitas sus interpretaciones, y fomentando la integración de puntos 
de vista y la toma de decisiones conjuntas. Todo esto mejora la autoconciencia y el 
control del proceso de aprendizaje (POZO et al., 2006) y puede ayudar a la reconstrucción 
del conocimiento. 


Es aconsejable plantear situaciones de conflicto sociocognitivo, recurriendo a 
estrategias como el juego de simulación (en el que los distintos miembros del grupo 
asumen papeles moderadamente diferentes con respecto a un determinado problema, lo 
que puede estimular la formación y el cambio de actitudes en una línea constructiva de 
pensamiento, abierto y crítico), el análisis de problemas y situaciones reales, los debates, 
etc. 


Este planteamiento cooperativo de las tareas no se opone a que los alumnos piensen 
por su cuenta y desarrollen un pensamiento crítico, que puede no coincidir con el de los 
otros compañeros, sin llegar a ser opuesto. La diversidad es también positiva, aunque nos 
plantee problemas a la hora de evaluar. 


Señalar, por último, que la actividad quinta es también el momento de realizar una 
«evaluación final», lo que no es contrario al hecho de haber realizado una evaluación 
continua del proceso de aprendizaje. De hecho, realizar esta «reconciliación integradora» 
de lo aprendido nos va a llevar necesariamente a valorar el proceso de aprendizaje 
seguido. Esta valoración del proceso de aprendizaje podrá ser realizada con la ayuda de 
instrumentos adecuados (prueba objetiva, portafolio, entrevista). 


Terminamos la explicación de la secuencia didáctica con esta tabla síntesis: 


TABLA 5.3 
SECUENCIA DE ACTIVIDADES 
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1? ACTIVIDAD 


2* ACTIVIDAD 


3” ACTIVIDAD 


4* ACTIVIDAD 


5” ACTIVIDAD 


Facilitar la asimilación del co- 
nocimiento nuevo a partir de 
un inclusor relevante. 


Profundizar en los procesos de 
construcción de nuevos conoci- 
mientos con la ayuda del pro- 
fesor, mediante procesos de 
diferenciación progresiva y re- 
conciliación integradora (distin- 
tos niveles de profundización de- 
pendiendo de la edad del alumno 
y la naturaleza del contenido). 


Seguir profundizando en la com- 
prensión y en la organización del 
conocimiento y plantear su posi- 
ble reconstrucción. Poner en 
práctica dicho conocimiento re- 
solviendo problemas. 


La síntesis y fijación global del 
conocimiento adquirido. 


Realizar una reconciliación in- 
tegradora del conocimiento ad- 
quirido en el epítome (integra- 
ción del contenido del tema en el 
bloque). Revisión y posible am- 
pliación del conocimiento ad- 
quirido. 

(Evaluación final del proceso de 
aprendizaje.) 
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e Exploración del conocimiento 
previo. 


+ Puente cognitivo. 


+. Analogías —familiarizadores— 
para reforzar las conexiones, 
y síntesis parciales para favorecer 
la fijación del conocimiento. 

+ Aplicaciones simples del co- 
nocimiento aprendido. 


+. Investigación y resolución 
de problemas —conflictos, 
proyectos—. 

e Estrategias que faciliten la re- 
cogida y análisis de la infor- 
mación: tablas, guías de ob- 
servación, UVE heurística, etc.). 


Mayor control del aprendizaje 
por parte del alumno. 


Estrategias que faciliten la or- 
ganización de información: ma- 
pas conceptuales, mapas men- 
tales, redes semánticas, etc. 


Estrategias que faciliten la or- 
ganización de información: 
mapas conceptuales, mapas 
mentales, redes semánticas. 


Instrumentos para la evaluación 
del aprendizaje: prueba es- 
crita, entrevista, portafolio, 
etc. 


e Aprendizaje de actitudes 


Antes de concluir este apartado, quisiéramos hacer alusión a otro tipo de procesos de 
trabajo que son básicos en la preparación para la vida social y afecti-va: nos referimos a 
los procesos para el aprendizaje de actitudes. Pensamos que el trabajo cooperativo nos 
puede servir de aliado en este campo, ya que nos permite afrontar situaciones de 
conflicto sociocognitivo. Podemos recurrir a estrategias como el juego de simulación, en 
el que los distintos miembros del grupo asumen papeles moderadamente diferentes con 
respecto a un determinado problema, lo que puede estimular la formación y el cambio de 
actitudes en una línea constructiva de pensamiento, abierto y crítico. Otra estrategia 
podría ser el análisis de problemas y situaciones reales, los debates, etc. 


Al mismo tiempo, tal como vimos al estudiar la influencia del contexto del aula para 
la comprensión de la enseñanza (capítulo 2), el establecer un clima de aula en el que las 
relaciones sean positivas: relaciones de solidaridad, participación, tolerancia, 
interactividad, cooperación, autonomía, igualdad, etc., puede también servirnos como 
modelo para la construcción de actitudes positivas, tanto dentro del aula, como para un 
compromiso de cambio social, lo que requiere que estos principios se transformen en 
actividades: no se aprende a convivir, estudiando qué es la convivencia, haciendo un 
trabajo escrito sobre ella o mediante explicaciones del profesor; la mejor forma de 
aprenderla es garantizando que en el clima del aula se viva un ambiente de respeto, 
diálogo, participación, etc. A lo ya expuesto podemos añadir, que un clima relacional y 
emocional positivo, puede contribuir a mejorar la ZDP y servir de motor para el 
desarrollo del alumno. 


1% ACTIVIDAD: facilitar la asimilación del conocimiento 
ad nuevo a partir de un inclusor relevante 


COMPONENTES DEL PROCESO DE ACTIVIDAD 
a) Justificación de la actividad: ¿por qué y para qué la hacemos? Objetivo 


En esta actividad nos planteamos la construcción del concepto principal del 
tema: Sistema Circulatorio. 


Dado que nos fundamentamos en los principios del aprendizaje significativo, 
para llevar a cabo la construcción de este nuevo conocimiento, precisamos 
tener claro los inclusores que nos van a permitir iniciar la construcción. 
Estos esquemas asimiladores o inclusores nos van a facilitar relacionar el 
conocimiento previo con el nuevo, mediante la utilización de un puente 
cognitivo. 
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Resumiendo, en esta actividad nos proponemos: 


— Averiguar el conocimiento previo. 

— Verificar si poseen los inclusores adecuados, si hay un vacio de contenido, si 
existen errores, teorías implicitas, etc. 

— Construir el conocimiento nuevo, relacionándolo con el anterior mediante un 
puente cognitivo. 

— Concienciar al alumno de la importancia de partir de lo que ya se sabe para 
construir el nuevo conocimiento. 


b) Tipo de conocimiento que se trabaja 


— Declarativo: concepto de Sistema circulatorio. 

— Procedimental: organizador previo, mapa conceptual y mapa semántico. 

— Actitudinal: valorar la importancia de participar en la realización de 
actividades. 


c) Capacidades: comprender y relacionar 
Habilidades: observar, analizar, comparar e interpretar. 


d) Ayuda estratégica: el profesor, después de averiguar el conocimiento 
previo, presentará un puente analógico, tratando de enseñar la estrategia 
mediante su presentación, es decir, haciendo explícitos los pasos que deben 
seguir, de modo que los alumnos se vayan «apropian-do» de ella 
gradualmente, para que el profesor pueda cederles su control. Será una 
metodología de entrada en el modelado, explicando y justificando los pasos 
que seguir. 


e) Materiales: lámina del aparato circulatorio comparando éste con un 
puente analógico. 


f) Tiempo: la actividad se estructura en tres momentos —la exploración, la 
presentación del puente cognitivo y la construcción del concepto nuevo—. Su 
duración puede estar en torno a 43 minutos. 


g) Agrupamiento: gran grupo en el momento exploratorio y durante la 
presentación del puente cognitivo (principio); a continuación trabajaremos la 
construcción del concepto en pequeño grupo (trabajo colaborativo). 


h) Explicación detallada del proceso de actividad. Esta actividad se 
estructura en tres momentos: 
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1” momento: averiguar las concepciones previas de los alumnos sobre el 
funcionamiento de los sistemas internos del cuerpo humano 


Para averiguar las concepciones previas diseñaremos una prueba para la 
evaluación diagnóstica inicial 2. En esta prueba recogeremos información 
sobre tres cuestiones. 


e ¿Poseen el inclusor relevante? En este tema utilizaremos como conocimiento 
inclusor el concepto de «función vital», recientemente trabajado por los 
alumnos. Posteriormente nos centraremos en la «función de nutrición», en la 
que el Sistema Circulatorio está directamente implicado. El concepto 
«funciones vitales» será el epítome general (como ya hicimos explícito en el 
apartado 2.2.2). 

e ¿Poseen los conocimientos previos necesarios? Necesitan conocer el nombre y 
función de los principales sistemas implicados en la función de nutrición 
(sistemas respiratorio, digestivo y excretor ya trabajados en temas anteriores), 
así como el nombre y ubicación de los principales órganos de estos sistemas 
(pulmones, estómago, riñones...). 

e ¿Qué concepciones previas tienen sobre el tema? Nos interesan especialmente 
las con- cepciones erróneas. Insistiremos en aquellas referidas a los conceptos 
de «función vital» y«función de nutrición». Las preguntas sobre concepciones 


previas también nos servirán como preguntas desafio”? 


La prueba propuesta es la siguiente: 
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1 Dvd tata heno do e capo de lorca ¿Pas splcaniars que aji? 


2 plc cod! es 1 tin prepa de cad uno de estas sctomnos: 


4 Sta Dato pen 
3 ¿Lote o stas implica eds Aoc e cin? 
A Mernatacios soto ricerca so aia dos dns sunt alcama . 
espiando y catar Dans Jos Mus de des tos ALro500S ATEO VCsIbas c0Jos que ati 
osa os ono. (2148 depa lo nome SERAN 00 LO MEN, acido 2) Pr Pi 
AS 


pDoao 
poda 


. a 


ocoo 
0000 


A. Firtscras oder amos Mba cari de en 5 ¿Pod ARA TOS A ICO 


2. Explica cues la foncdo procina as cam ano de estos sistemas” 


3 ¿Listos 20m has sismos Implica 00 da funca de nutria? 


4. iloccatamos saber a recuerdes ande se ofian los Sganos a Joc aquientes siterres Agesina, 
respretono y excrodo: Úbcena les dibujas de las sluetas umaras ampiicados on (as ase cto. 
altos os pavos CO a o eros calco cor aa Nec ecc al Aa de Mec 
few la bn ev naaa, al rente de ene creo. 
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2. Er co e epica 1 sad ao cl et li 
BURT ACNE crono 
a Baton ges... > 
e Sita Encalor 
M4 Seen Ciclón... as 
2, ¿Cuales son oc astemas empleados e de tarción de nutrición? 


4. Mecenas sedes 1 recurs tivo e sd) Jr ans e o arenas artes: pcia, 
reali y eno Ases e hos razas cdo hs saldos Animes siucacios em hos que seta 
¡gin ds cnc. nba caos rs smivtaco anta cha: pcia ll cho 
o 


00.0. 
poco 
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unicos iaendos dea! 
5 ¿Qiá pas al a4 us paro el ova Arto más de 13 un? EN por qu 


(E Seguro aus de has caido muchas peces y de ha SaNdo ana «comba»... 
2 ¿Dee qu lv cu hos se ci? 
Do ¿flota ale qué está hecha? 

To Loss ds lila que ee it bre puto el astenia callo lesa ajeno Gen Ido, a 
incidela came... ¿Sabes pur ue? 


¡Noacapcncs pages date 
% ¿Uué poca a se mos para e coarán aurante más as 75 mts? Enplca par qué. 


8 Segur que de (rss caño aura secos y (9 les slo ani aca 
A ¿FO CUA AO A Ca? 
Él ¿Sabws de ur esto hecha? 


4 UNE NOS OO QU LS MUI PAN ON ARA CALA O MC EC rc 1 
Sd 


A ¿Pan qué cn beis gue cons cmucdnas press 10 ess buen pare 1uesiro masia ciclo? 


Aplicación de la prueba diagnóstica 


¡Carcopcones pregunte desa 
E ¿Qué paro e e paa el corso uranio aves ado TS sinatos? Lara par que 


5 Segur que fo hos codo nues ns yl A ido aa «ero 
2 ¿Por que la cuerpo «hace 07 corta 
la ¿Sul e qué a Mc 


7. Dices dos médicos que es muy bueno jar el patenta cita Jar CIO a SEBAS, 
Decxcicer, carzs...] ¿Sabes par qt? 


E ¿Par qui BAD Zaid que coma Muchas grasas 104 usen pus auto sister crab? 


Se aplicará a todo el grupo de aula, cuidando para que sea respondida 
individualmente. (Explicar a los estudiantes que es importante conocer «sus» 


creencias.) 


Corrección de la prueba diagnóstica 


Ya hemos señalado cómo la interacción con el profesor y con otros 
estudiantes estimula la construcción del nuevo conocimiento. Facilitar que el 


alumno pueda contrastar sus respuestas con las de otros alumnos ayuda a 
profundizar en el análisis de otros puntos de vista, los de sus compañeros, y le 
permitirá tomar conciencia sobre aspectos coincidentes y discrepantes de las 


respuestas dadas. Por esta razón sugerimos que, una vez terminada la 
prueba, se realice una corrección conjunta de la misma en gran grupo. 
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Aprovecharemos esta corrección conjunta para, con la ayuda de un mapa 
conceptual —en este caso ya conocido por los estudiantes dado que es el que 
se ha utilizado al trabajar otros sistemas ya estudiados—, presentar el 
inclusor del tema: funciones vitales y funciones de nutrición. El mapa 
propuesto sería el presentado en el apartado 2.2.2, si bien se puede utilizar 
un mapa incompleto que se irá completando con las aportaciones de los 


estudiantes y del profesor, y que nos ayudará a verificar si el conocimiento se 
ha adquirido de forma adecuada. 


FIGURA 5.9. 
CONSTRUCCIÓN DEL MAPA CONCEPTUAL EN GRAN GRUPO, 
GUIADOS POR EL PROFESOR. MAPA INCOMPLETO (IZQUIERDA) 
Y COMPLETO (DERECHA) 
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EPÍTOME GENERAL EPÍTOME GENERAL 


Las funciones vitales Las funciones vitales 


pueden ser pueden ser 


Funciones de relación || Funciones de nutrición | | Función de reproducción | [Funciones de relación | Funciones de nutrición | | Función de reproducción 


comprende varios sistemas comprende varios sistemas 


E 
¿? 


¿? 


que pasan al sistema 
se encarga 
Recogida de R 
D. de carbono | | Recogida j di 
, Cog Repartir desechos 
le oxigeno sustancias 
nutritivas 


Interpretación de los resultados 


El profesor deberá analizar y organizar los datos recogidos para tener una 
información detallada de los vacios de contenido, los errores más comunes, 
las ideas más representativas, etc. (En nuestro caso indagaremos de forma 
especifica con las concepciones previas relacionadas con la salud y el 
sistema circulatorio.) Para facilitar el análisis e interpretación de la 
información, podemos confeccionar una tabla comprensiva con las respuestas 
de los alumnos. En esta tabla se recogen las distintas respuestas —que 
podemos organizar por errores, vacios, concepciones previas—, así como la 


frecuencia de respuestas de los estudiantes en cada categoríaL. Á partir de la 
información que contenga la tabla, el profesor ha de plantear la posible 
reconstrucción del conocimiento del alumno. 


Veamos un ejemplo de tabla para facilitar el análisis. En la tabla propuesta 
se hace recuento de tres tipos de información: errores, vacíos de contenido y 
concepciones previas (los datos son ficticios y no son exhaustivos). 


TABLA 5.4 
EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA INICIAL. ESTUDIO DESCRIPTIVO 
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DE RESULTADOS 
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Frecuencia de errores Frecuencia de errores 


Se 10 (SA) Se 10 (505 50 100 50%) 


Localización del pecto Fdo 1030 Localración de recto 30 10 a Luraarión del recto Ide 10 50N 
DD sites vespa 10 me iniciado 9 la Murió a noción | Flalstomo regatas m0 est ampleodo cm do funcio de mute | 32 10208) Ll istenar respiratorio no está inplicado en ls lance mtición | Ide 10 00%) 


D sstema circulatorio no está ivenicado en dx lonción de uicaón El sisi cicalitinio 0 ed impide e la Mare de ein | Tide FONO A 


Vacíos 0£ CONTEMDO (no poseen ese contemdo) Frecuencia VACÍOS DE CONTENIDO (nu poseen ese contenido) Frrcomcia VACÍOS DE CONTENIDO (no paswan es custanio) Pracuencio 


Dorespto de Acido MN 2 de 10 205) Concepto de función ata Par DU pas) Cosmo de kin sta! 2de 10 20Xj 


Fosnción del sist hallo uneiin del alstoma circulatorio Da 10 Función de astemz orcuticno ERTOTEIA 


CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS CONCEPCIONES DE LOS ALUMNOS Jo | Frecumcia CONCEPCIONES ME LOS ALIVANOS. 


del coca amy da agro 2 a 16 A) Dceraain ivmdes la sarao - 9 de 10 00 Er curszóo Mpio de nigra 


La costs sstá Jia ce sona seo ingre 


Las gresvs hacer aretes ¿ la citan de de sar 


8 ds 10805) La coria exi Rocha de AUN AV Bar 10 Le cuaira este ect de save seca Ede 10 (60%) 


[aa grasas bacan as ANCY ln circo de A A DO Las grasas hacen mas aca dr cvcalación de la sangre Ancampreta | 2d 10 (20A) 


Analizando los VACÍOS DE CONTENIDO, el profesor puede comprobar que 
casi todos sus alumnos (80%) poseen el concepto de función vital, pero que 
habrá de trabajar la función del sistema circulatorio, desconocida para la 
mayoría (90%) de éstos. 


Si nos centramos en las CONCEPCIONES, comprobaremos que la mayoría 
posee concepciones correctas acerca del papel del corazón, pero 
comprobamos que son pocos (20%) los que poseen alguna concepción acerca 
de la relación entre ingesta de grasas y circulación. También habría que 
precisar la concepción de que la costra es sangre seca. 


Desde las conclusiones obtenidas, el profesor pasará a presentar el puente 
cognitivo. 
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2” momento: explicación del puente cognitivo para relacionar los inclusores 
con el nuevo conocimiento 


Al llegar a este punto, el profesor recurrirá a una analogía para que ayude en 
la comparación de la función del sistema circulatorio con otros sistemas con 
los que el alumno puede encontrarse en su vida real, como podría ser el 
formado por las tuberías de agua en una casa o los viales de circulación del 
tráfico de una autopista, ambos encargados del transporte y distribución de 
agua (1% caso)/mercancias (2* caso). 


El profesor comenzará proyectando una lámina en la que se representan las 
tuberías de agua de una vivienda y otro en el que aparezca un esquema de la 
circulación sanguínea humana para compararlos entre sí. 


FIGURA 5.10 

COMPARACIÓN DEL SISTEMA DE CONDUCCIÓN DE AGUA EN 

UNA CASA CON EL SISTEMA DE CIRCULACIÓN DE LA SANGRE 
(Lámina 1) 


Los alumnos han de observar, con la ayuda del profesor, las siguientes 
analogías: 


e El sistema de aguas y el sistema circulatorio están formados por una red de 
conductos: tu- berías/vasos sanguíneos. 
e Las tuberías reparten agua por distintas habitaciones de la casa: el fregadero 
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de la cocina, el lavabo del cuarto de baño, los vasos sanguíneos reparten 
sangre por los distintos órganos del cuerpo. 
Estos conductos son cerrados. 


e Unas tuberías llevan el agua limpia; unos conductos, —arterias—, llevan la 
sangre «lim- pia», con oxigeno y nutrientes (por convenio, se representa en 
rojo). 

Otras tuberías recogen el agua sucia; otros conductos, —enas— llevan la 


sangre con de- sechos (por convenio, se representa en azul). 

e El agua limpia y la sucia no pueden mezclarse... ¡sería un desastre!; lo mismo 
ocurre con la sangre «limpia y sucia». 

e El agua es impulsada por un motor y la sangre, por el corazón.= 

e El agua sucia se lleva a un filtro o depuradora para «quitarle» lo que no sirve 
y reciclarla; los desechos de la sangre se eliminan a través del pulmón (el 
CO») o del sistema excretor. 


Esta primera lámina (lámina 1) puede completarse con una segunda lámina 
(lámina 2), menos realista, pero en la que gracias al proceso de 
simplificación, se aprecie mejor el paralelismo entre los dos sistemas 
(conducción de aguas/circulación de la sangre). 


FIGURA 5.11 
COMPARACIÓN DEL SISTEMA DE CONDUCCIÓN DE AGUA EN 
UNA CASA CON EL SISTEMA DE CIRCULACIÓN DE LA SANGRE 
(Lámina 1) 
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> 
FILTRO (pulmones) PULMONES 


== 


BOMBA (corazón) 


Muchas veces es aconsejable utilizar más de una analogía a lo largo de todo 
el proceso: una primera razón sería la dificultad de encontrar una metáfora 
única válida para todos los conceptos introducidos. Por ejemplo, en nuestro 
caso, la metáfora de las tuberías ayuda perfectamente a comprender el 
concepto de circulación sanguinea a través de una red cerrada de conductos, 
y el desastre que supondría mezclar los dos tipos de conductos (sangre 
oxigenada/agua limpia y venosa/agua sucia), pero resulta más claro recurrir 
a la metáfora de la red viaria para explicar el papel de los glóbulos rojos, 
que como los camiones, pueden transportar distintas sustancias (oxigeno o 
dióxido de carbono), y eso genera distintas rutas (de reparto o de recogida), 
lo que nos servirá para introducir el concepto de circulación mayor y menor. 
Una segunda razón sería la importancia de implicar a los estudiantes en el 
proceso de aprendizaje, lo que se facilitará si proponemos que sugieran 
nuevas analogías, cercanas a su conocimiento experiencial. Esta actividad 
nos servirá también para comprobar si se ha entendido el contenido principal 
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del tema. 


Estos son los argumentos que justifican la inclusión de una segunda analogía 
(lámina 3), que presentaremos con carácter general en esta primera 
actividad, e iremos retomando en actividades posteriores. 


Resumiendo, apoyándose en estas analogías (red de tuberías / red vial), lo 

que pretende el profesor es que los alumnos tomen conciencia de la función 

del sistema circulatorio, que es: 

e Distribuir la sangre por todo el cuerpo, de modo que a todas las células les 
lleguen el oxí- geno y los nutrientes necesarios para la vida. 

e Recoger los desechos de cada célula. 


FIGURA 5.12 
COMPARACIÓN DE LA RED VIARIA CON EL SISTEMA DE 
CIRCULACIÓN DE LA SANGRE (Lámina 2) 
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ES 
FILTRO (pulmones) PULMONES 


== 


BOMBA (corazón) 


Finalmente, el profesor —apoyándose en un mapa conceptual— (el ya 
elaborado previamente en el apartado 2.2.2), realizará una breve explicación 
del funcionamiento del sistema circulatorio, introduciendo sus principales 
órganos y aclarando brevemente sus funciones. Recordamos que el propósito 
de esta actividad es dar una visión global —de conjunto— del funcionamiento 
del sistema; por tanto, nos centraremos sólo en la parte superior del mapa. 


FIGURA 5.13 
MAPA CONCEPTUAL PARA LA PRESENTACIÓN DEL 
TEMA.TRABAJAR SÓLO LA PARTE SUPERIOR 
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Esta explicación se puede acompañar con la lectura de algún texto y se 
apoyará en representaciones de modelos anatómicos. 


3” momento: construcción del nuevo concepto «Sistema Circulatorio» 


El profesor ha proporcionado al alumno (a lo largo del 2” momento) 
materiales y herramientas —puente cognitivo (metáfora tuberías/red viaria), 


suficiente información como para que éste pueda construir una primera 
aproximación al concepto principal del tema. Es el momento de verificar 
cómo el alumno va adquiriendo el conocimiento; para ello, el profesor pedirá 
a sus alumnos que realicen un mapa semántico (HEIMLICH y PITTELMAN, 
1990), estrategia que nos permitirá comprobar si el alumno ha comprendido 
la relación entre el concepto central (sistema circulatorio) con el epiítome 
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(funciones de nutrición), y los principales conceptos del tema (órganos, 
vasos, funciones). El conocimiento trabajado aparezca representado en 
categorías relacionadas con un concepto central. 


Esta parte de la actividad se realizará de forma colaborativa. El proceso 
seguido será el siguiente: 


y 


«Lluvia de ideas» en la que irán surgiendo los distintos conceptos trabajados y 
relacionados con el concepto central. 

Por parejas y luego por grupos, los alumnos han de clasificarlas por 
categorías. 

Se «dibuja» la relación de estas categorías con el concepto central en un mapa 
semántico. 

Discusión sobre los distintos mapas confeccionados por los grupos, que hará 
que los alumnos tomen conciencia de las palabras nuevas, afiancen las 
relaciones entre los conceptos, completen lagunas y revisen posibles errores. 
El profesor elaborará un mapa sintesis. (Recordamos que todavía estamos en 
un momento de bastante control del proceso de aprendizaje.) 


Un ejemplo del mapa global elaborado a partir de los mapas del grupo de 


alumnos sería el siguiente: 


FIGURA 5.14 


MAPA SEMÁNTICO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA:SISTEMA 


CIRCULATORIO 
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FUNCIÓN DE NUTRICIÓN CIRCULACIÓN 


» Respiración. » Reparto oxígeno. 
» Digestión. » Reparto nutrientes. 
» Excreción. » Recogida desechos. 


SISTEMA 
CIRCULATORIO 


VASOS SANGUÍNEOS ÓRGANOS 


» Arterias. + Corazón. 
» Venas. *- Pulmones. 


Elaboración propia. 


Todas las producciones del grupo de clase se irán colgando en un corcho. 


Junto al mapa semántico —y apoyándose en la información que este contiene 
, el profesor pedirá a sus alumnos que escriban una definición, lo más 
completa posible, del concepto construido (sistema circulatorio). 


1) Evaluación de la actividad: 


(El alumno irá elaborando una carpeta o portafolio en el que incluirá 
distintos materiales. Esta carpeta facilita la realización de una evaluación 
continua?) 


Los materiales que incluir en la carpeta son: 


— Material 1: Definiciones. Tomando como base esta representación, más la 
totalidad del trabajo realizado hasta aquí, el profesor pedirá a los alumnos que 
escriban una definición lo más completa posible del concepto construido. 

— Material 2. Copia del mapa mental presentado por el profesor. 

— Material 3. Mapa semántico del grupo con las aclaraciones y correcciones 
realizadas en la puesta en común. 

— Material 4. Reflexión sobre lo que he aprendido en esta actividad. 


460 


2? ACTIVIDAD: construcción del nuevo conocimiento 
2 con la ayuda del profesor 


COMPONENTES DEL PROCESO DE ACTIVIDAD 
a) Justificación de la actividad: ¿por qué y para qué la hacemos? 


En la actividad 1 —fase inicial de la secuencia formativa— trabajamos el 
conocimiento de forma panorámica, global, incidiendo en el epitome inicial 
(función de nutrición) Desde ese primer acercamiento general, nos 
corresponde ahora avanzar en la construcción del concepto, es decir, 
pasamos al primer nivel de elaboración (o profundización). En nuestro 
caso, esa profundización nos llevará a trabajar los órganos que componen el 
Sistema Circulatorio, y que tienen como misión garantizar que la sangre 
circule por nuestro cuerpo. 


Haremos que nuestros alumnos trabajen de forma reflexiva y estratégica 
(sabiendo por qué, cuándo y cómo utilizan el conocimiento). El profesor 
actuará como un mediador para el desarrollo de habilidades de 
autorregulación. ¿Cómo? Utilizaremos procedimientos que se centren en la 
búsqueda, organización y presentación de la información, siendo el alumno el 


que —con la ayuda del profesor y de los compañeros—, se cuestione su 
planificación y haciendo un esfuerzo por interpretar lo que le pida el profesor 
en la tarea, controle su realización —actuando y tomando decisiones de 
forma estratégica— y, finalmente, evalúe si ha logrado lo que se pretendía de 
él. 

b) Tipo de conocimiento que se trabaja 


1. Declarativo. 


Conceptuales: los conceptos principales que se van a construir son: sangre, 
corazón, vasos sanguíneos, circulación mayor y menor. El profesor tendrá en 
cuenta el análisis del conocimiento realizado en el apartado 2.1.2. Se 
profundizará en estos conceptos mediante procesos de diferenciación y 
reconciliación. 


Principios: 
e El sistema circulatorio es el responsable del transporte de oxígeno, dióxido de 
carbono y nutrientes. 


e Los elementos transportados por el sistema circulatorio son indispensables 
para la nu- trición del cuerpo, es decir, nos ayudan a crecer y desarrollarnos. 
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2. Afectivos: 


e Despertar interés por conocer el buen funcionamiento de nuestro cuerpo y de 
las rela- ciones que existen entre Sus órganos. 

e Valorar positivamente los hábitos que contribuyen a la salud corporal y 
rechazar los há- bitos perjudiciales. 

e Reflexionar sobre las repercusiones que tiene en nuestra salud el mal 
funcionamiento del sistema cardiovascular. 

e Valorar positivamente las actitudes solidarias como la donación de sangre 
para salvar vidas. 


3. Procedimentales (usar estratégicamente procedimientos para trabajar con la 
información necesaria y poder así, profundizar en el conocimiento del Sistema 
Circulatorio): 


e Procedimientos para adquirir la información: tomar notas, manejar textos 
(libro de tex- to y otras fuentes de consulta), utilizar materiales (muñeco 
elástico, modelo anatómico), manejo de audiovisuales, etc. 

e Procedimientos para interpretar y elaborar la información: representaciones 
gráficas a par-tir de modelos anatómicos; representaciones simuladas 
mediante juegos de simulación. 

e Procedimientos para organizar la información: utilización de mapas 
conceptuales. 

e Procedimientos para comunicar la información: elaboración de informes. 


— Usar guías de pensamiento para regular estratégicamente el aprendizaje. 
— Desarrollar habilidades de trabajo cooperativo. 


c) Capacidades y habilidades que se desarrollan 


e Habilidades que ayudan a adquirir información: buscar información, 
recogerla y seleccionarla. 

e Habilidades para interpretar la información: hacer aplicaciones. 

e Habilidades para elaborar la información y organizarla de forma relacionada. 

e Habilidades para comunicar la información. 


d) Ayudas estratégicas del profesor 


e Plantear el proceso de trabajo en función del objetivo de la actividad y explicar 
cómo realizarla. 


e Ofrecer los materiales necesarios y ayudar a su organización para llegar a una 
comprensión significativa. 
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e Favorecer la autonomía y atender a las diferencias y necesidades. 

e Ayudar a reflexionar sobre el proceso de aprendizaje, mediante preguntas- 
guía, hojas de pensamiento, etc. 

e Estimular la participación y cooperación negociando significados. 

e Servir de modelo para la construcción del mapa conceptual. 

e Transferir paulatinamente a los alumnos el control de su aprendizaje, 
trabajando de forma cooperativa, combinada con trabajo individual. 


e) Materiales 


e Material escrito: libro de texto, hojas aclaratorias con representaciones de los 
elementos fundamentales del Sistema Circulatorio. 

Material audiovisual: vídeos sobre el Sistema Circulatorio, material 
procedente de páginas web. 


Muñecos elásticos/modelos anatómicos. 
Láminas explicativas con representaciones del Sistema Circulatorio. 
Láminas con metáfora de circulación. 


$) Temporalización 


Estamos ante una macroactividad compleja y extensa, por lo que se 
estructurará en dos partes: en la primera se profundizará en los conceptos 
básicos y en la segunda se hará una aplicación práctica de los conceptos 
trabajados. Se estiman como tiempo necesario para su realización cuatro 
sesiones de duración variable (entre 30 y 120 minutos). Se calcula que la 
duración total de la actividad será de aproximadamente seis horas. Ver 
detalle de la distribución del tiempo en apartado de «desarrollo de la 
actividad». 


g) Agrupamiento 


Será un agrupamiento flexible en el que se combine trabajo cooperativo con 
trabajo individual. 


h) Desarrollo del proceso de actividad 
1" parte. Profundización en los conceptos básicos 


El objetivo de esta actividad es profundizar en la construcción del 
conocimiento, avanzando desde el concepto central (Sistema Circulatorio) 
hacia los distintos conceptos con él relacionados. El proceso de trabajo — 
estrategia necesaria— para lograr dicha construcción es el siguiente: 


e Saber buscar la información a partir de los diferentes materiales. 
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e Analizar y organizar dicha información. 
e Presentar la información de forma adecuada para una correcta comprensión. 


Para poner en marcha este proceso de trabajo es conveniente que se adopte 
un enfoque metodológico cooperativo, ya que con él, el conocimiento se 
construye mediante procesos de interacción generados por la ayuda de los 
otros: al trabajar junto a otros, el alumno tendrá más posibilidades de llegar 
a la comprensión y verdadera construcción del conocimiento. 


La técnica concreta de trabajo cooperativo que hemos seleccionado es el 
«Puzle de Aronson» (1978), puzle al que hemos añadido algunas 
matizaciones tomadas del «Rompecabezas Il» de Slavin (1999). El puzle es un 
procedimiento muy util para obtener información a partir de distintos 
materiales. Este tipo de tareas está en la línea de nuestros planteamientos, 
dado que queremos ofrecer a los alumnos mayores posibilidades en la 
elaboración y comunicación del conocimiento, requisitos ambos 
imprescindibles en un trabajo de profundización. 


¿En qué consiste la técnica del Puzle de Aronson? 


Para que todos podáis seguir el desarrollo de esta actividad, vamos a 
explicaros en qué consiste esta técnica. Primero expondremos el 
procedimiento seguido por Aronson y a continuación haremos referencia a 
las modificaciones introducidas desde las aportaciones de Slavin. 


El «Puzle» es una modalidad de aprendizaje cooperativo en la que la tarea 
que se ha de realizar se distribuye entre todos los miembros del grupo, al 
objeto de estimular la interacción y la interdependencia. A cada componente 
del equipo de trabajo se le asigna una parte de la tarea en la que se ha de 
especializar y de la que es responsable, de modo que el éxito del trabajo total 
depende de la buena cooperación entre los miembros del grupo. Podemos 
decir que es un procedimiento que estimula la especialización de tareas, a la 
vez que favorece que cada «experto» se esfuerce por enseñar sus logros a Sus 
compañeros de equipo, para que éstos comprendan la parte de la tarea en la 
que él se ha especializado. De este modo, el conocimiento construido en el 
grupo es el resultado del trabajo de cada uno de los expertos. 


Una cuestión importante, en esta modalidad de tarea, es que cada 
componente del equipo logra su objetivo si consigue que también lo logren 
los demás, por eso hay que trabajar y aprender juntos y, ayudándose entre 
todos, llegar a comprender, a pensar, a resolver problemas, a utilizar el 
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conocimiento, etc. La cooperación se logra mediante la división de tareas y 
por la interdependencia entre los participantes, hasta el punto de quedar 
modificado el «clima del aula», dando lugar a que las responsabilidades se 
compartan dentro de un ambiente de respeto y de participación. 


El profesor es el encargado de organizar los equipos, que estarán compuestos 
por tantas personas como partes en las que se va dividir la tarea general. A 
partir de aquí, los alumnos de cada equipo que vayan a trabajar en la misma 
parte de la tarea, formarán un nuevo grupo —<«el grupo de expertos»—, que 


trabajará siguiendo las indicaciones del profesor y con los materiales que 
éste les haya ofrecido —«hojas de expertos»—. Entre todos los componentes 
del equipo han de seleccionar las ideas más relevantes de su parte del 
contenido, trabajar con ellas, organizarlas y llegar a un modelo de 
presentación para poder comunicarlas a sus compañeros. Esta modalidad de 
trabajo, en la que todos comparten responsabilidades, ayuda a mejorar la 
autoestima y a aprender, ya que enseñar a otro es una buena forma de 
aprender. 


Aunque las ventajas de esta técnica son grandes, es conveniente 
complementarla con las matizaciones de Slavin, porque se corre el riesgo de 
que un trabajo tan especializado no contribuya a una verdadera comprensión 
del significado general. Según este autor, conviene que los alumnos tengan 
una panorámica general del contenido y conozcan las distintas partes en que 
éste se ha dividido, leyendo incluso todos los materiales, antes de pasar a 
constituir el grupo de expertos. El profesor puede realizar una explicación 
introductoria apoyada por la presentación de un mapa conceptual. En el 
momento de evaluar la actividad, el profesor tendrá en cuenta, por un lado, la 
calidad de los trabajos de grupo y, por otro, el rendimiento individual medido 
mediante una prueba objetiva a la manera en que se realiza en la Técnica 
TELI (Trabajo en Equipo—Logro Individual). 


¿Cómo vamos a organizar esta actividad? 


La secuencia de tareas diseñada se desarrollará a lo largo de tres sesiones, 
con una duración aproximada de una hora: 


TABLA 5.5 
TEMPORALIZACIÓN DE LA ACTIVIDAD 2: PRIMERA PARTE 
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NP DESESIÓN. CONTENIDO DURACIÓN 


1% sesión Presentación con ayuda de mapa y preguntas-guía | 30 minutos 
(Descanso) 
Trabajar con la técnica del puzle en grupo de ex- | 1 hora 
pertos 


2* sesión Regresar al grupo inicial y presentar la información 
(Descanso) 
Elaborar mapa conceptual y síntesis final 


3* sesión Puesta en común y presentación del mapa de 
aula 


Conceptualmente, el proceso de trabajo se organiza en tres momentos que 
desarrollamos a continuación: 


e 1% momento: preguntas-guía 


Para focalizar el interés de nuestros alumnos, vamos a platear la actividad 
como respuesta a una serie de preguntas, que llamaremos «preguntas-gula» 
(porque van a guiar nuestro aprendizaje). Las preguntas que proponemos 
son: 


e ¿Cual es la función principal del sistema circulatorio? (ya trabajada). 
e ¿Cómo puede realizar esa función? 

e ¿Qué elementos (órganos, vasos) hacen posible esa función? 

e ¿Qué «hacen» cada uno de estos elementos? 

e ¿Cómo se coordinan o relacionan? 

e ¿Se relaciona el sistema circulatorio con otros sistemas? 

e ¿Cuál es su principal contribución a la función de nutrición? 


Hemos de insistir en la importancia de responder a estas preguntas, porque 
nos ayudan a entender cómo funciona nuestro cuerpo, y en concreto se refiere 
a una de nuestras funciones vitales (que si no se realiza, nos «morimos»). 
Entender cómo funciona nuestro cuerpo es el primer paso necesario para 
poder cuidarlo. Estas «preguntas-gula» servirán, por tanto, para «dar 
sentido» a nuestro aprendizaje, lo que facilita que éste se realice de forma 
significativa. 
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o 
e 2 momento: presentar los conocimientos nuevos 


Invitamos a nuestros alumnos a anticipar las respuestas a estas preguntas y 
realizamos una puesta en común. Esta puesta en común será aprovechada por 
el profesor para retomar el mapa conceptual del tema (sí, ese del apartado 
2.2.2) e ir introduciendo los nuevos conceptos sobre los que vamos a 
profundizar: sangre, corazón y vasos. Esto servirá para hacer la presentación 
global del tema (utilizando el proceso de diferenciación). Apoyaremos la 
explicación utilizando láminas explicativas H cada vez con más detalle. 


En esta explicación introductoria utilizaremos las analogías 0 
familiarizadores que sirvan a los alumnos como puente para establecer 
relaciones con el nuevo conocimiento. Podemos retomar las analogías 
trabajadas en la actividad 1; por ejemplo: 


— El corazón es una bomba mecánica o un puño que se abre y se cierra 


— Los vasos sanguíneos se pueden comparar con tuberías en las que los 
líquidos fluyen a través de un circuito cerrado o con las carreteras por las 
que tiene que circular un camión. 


— Los glóbulos rojos son como los camiones que transportan mercancias 
(oxígeno) o recogen basura (dióxido de carbono). Esta analogía podemos 
acompañarla de la siguiente ilustración, retomando la metáfora de la red 
viaria: 

Este camión es un glóbulo rojo. Su función es transportar oxígeno (O») o 


dióxido de carbono (CO). 


e Cuando transporta oxígeno, lo representamos con el color rojo y con una flor 
(en la figura se verá gris claro). 

e Cuando transporta Dióxido de Carbono lo representamos en color azul y con 
una señal de peligro (se verá gris oscuro). 


FIGURA 5.15 
ANALOGÍA DE LOS CAMIONES CON LOS GLÓBULOS ROJOS 
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REPARTO OXÍGENO RECOGIDA D. CARBONO 


También es necesario hacer referencia a experiencias personales. Por 
ejemplo, cuando te «haces un corte», sale un líquido rojo de la herida, eso es 
la sangre. 


La «cantidad» de información que presentemos de forma expositiva a 
nuestros alumnos variará en función del grado de control que éstos tengan de 
su aprendizaje. La edad es un primer factor que determina el grado de 
control (más edad, más control), pero ya hemos comentado que nuestro 
propósito es ayudar a nuestros estudiantes para que sean ellos los que 
controlen su propio proceso de aprendizaje (autorregulación). Iremos 
cediendo el control a medida que se avanza en el tipo de actividad, por tanto 
en ésta, todavía «controlamos bastante». A medida que el estudiante se 
«acostumbre» a trabajar de modo autorregulado, podremos ir cediendo el 
control antes. 


e 3% momento: trabajar con la técnica del Puzle 


Una vez presentado el tema, justificaremos la necesidad en profundizar en los 
tres elementos configurativos del sistema circulatorio: sangre, corazón y 
vasos sanguíneos. Estos tres elementos determinan la organización de la 
clase en grupos de tres alumnos, para poder desarrollar la técnica del Puzle. 
El resumen del proceso que se debe seguir es el siguiente: 


Dividir la información. 

Formar grupos de expertos. 

Repartir el material de consulta. 

Trabajar en grupo de expertos. 

Elaborar un informe parcial (sólo de la parte trabajada). 

Volver al grupo inicial y presentar las conclusiones del grupo de expertos. 
Elaborar un informe final (integrando todos los informes parciales). 


E E E 
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8. Puesta en común en el aula y elaboración de mapa semántico. 


Detallemos un poco más cómo se desarrolla la técnica, explicando las ayudas 
que puede proporcionar el profesor en cada momento. 


Un representante de cada uno de los grupos formados (grupo inicial) pasará 
a formar parte de un grupo de expertos: ¿cuál debe ser la forma de trabajo 
de cada grupo de expertos? 


Ante todo, el profesor tiene que dejar suficientemente aclarado cual es el 
objetivo de la actividad: construir conceptos nuevos —sangre, corazón y 
vasos sanguineos—, siempre relacionados con el concepto principal: Sistema 
Circulatorio (diferenciar para luego reconciliar). Cada grupo profundizará 
en los siguientes aspectos: 


— Identificar los rasgos principales. 
— Explicar el funcionamiento. 
— Localizar en un modelo anatómico. 


Trabajaremos de nuevo con un enfoque cooperativo, fomentando actitudes de 
ayuda entre los miembros de grupo, así como la toma de conciencia 
individual y colectiva. Insistiremos en que el conocimiento adquirido les 
servirá para desarrollar hábitos y actitudes positivas de respeto al cuerpo y 
para tener una buena salud. 


El profesor anticipará también que, una vez concluida la actividad, cada 
grupo tendrá que realizar una sintesis de lo trabajado mediante un mapa 
conceptual «parcial» que integre los nuevos conocimientos trabajados. Cada 
alumno del grupo de expertos elabora un informe (a modo de explicación 
escrita del mapa conceptual) en el que explicará a sus compañeros del grupo 
de procedencia el conocimiento alcanzado. 


Una vez que los alumnos han sido informados del trabajo que deben realizar, 
comenzarán a analizar cada uno de los materiales que les ha ofrecido el 
profesor: una breve introducción al tema, hojas informativas, libros de 
consulta, libro de texto, láminas, muñeco elástico, etc. Durante el trabajo, el 
profesor tendrá expuestas las láminas con representaciones de los órganos 
del Sistema Circulatorio, aquellas que había utilizado en su exposición de 
introducción al tema. A este material se puede añadir aquel que hayan podido 
aportar los alumnos, obtenido de diferentes páginas web recomendadas por 
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el profesor. 
Hacia la autorregulación: elaborar un «plan de trabajo» 


El profesor insistirá en que el material proporcionado no es sólo para leer y 
sacar información con la que hacer un resumen, sino que han de tener 
presente siempre el objetivo de la actividad: profundizar en el conocimiento. 
Les aconsejará que se centren en los conceptos principales y analicen los 
rasgos o regularidades más relevantes, pensando siempre en cómo van a 
comunicar lo conseguido a sus compañeros. Para ayudarles en la tarea, el 
profesor les sugiere que elaboren un plan de trabajo en el que se pregunten, 
siguiendo una guía o pauta de interrogación, ¿qué tengo que hacer? y ¿cómo 
lo tengo que hacer?L Si elaborar este plan les resulta complejo, el profesor 
puede ayudarles sugiriendo preguntas como las siguientes: 


PAUTAS DE INTERROGACIÓN QUE AYUDAN A ELABORAR UN PLAN 
DE TRABAJO 


e ¿Qué perseguimos con la lectura de los materiales? (qué información tengo 
que buscar). 

e ¿Comprendemos lo que estamos leyendo? 

e ¿Qué conocimientos previos nos pueden ayudar a entender el conocimiento 
nuevo? 

e ¿Cómo vamos a seleccionar los conceptos más importantes? (decidir qué es 
importante y qué no lo es). 

e ¿Qué procedimientos nos pueden ayudar a organizar y retener la información? 
(esquemas, tablas, dibujos y representaciones). 

e ¿Con qué procedimientos podemos sintetizar la información que recogemos?, 
¿sería interesante hacer un mapa conceptual?, ¿sé cómo hacerlo? 

e ¿Cómo voy a explicar lo aprendido a otros compañeros? 


Los alumnos deberán elaborar un plan como el que presentamos a 
continuación, y si fuera necesario, el profesor les ayudará de nuevo a 
elaborarlo. 


PLAN DE TRABAJO PROPUESTO POR UN GRUPO DE ALUMNOS 
(Con/sin la ayuda del profesor) 


e Decidir lo que buscamos y escribirlo en una ficha. 
e Buscar la información para completar la ficha (en los materiales que ha dado 
el profesor o en otras fuentes que conozcamos. 
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e Leer la información necesaria y buscar en el diccionario las palabras que no 
CONOZCAMOS. 

e Organizar y clasificar la información con la ayuda de un esquema o una tabla. 

e Hacer dibujos que expliquen las cosas. 

e Hacer un mapa conceptual (parcial) para explicar las relaciones. 

e Escribir un informe en el que contamos a nuestros compañeros lo aprendido (y 
lo completamos con dibujos o diagramas). 


Una vez más, la ficha con los aspectos más importantes puede ser elaborada 
directamente por el alumno o con la ayuda del profesor. Proponemos a 
continuación algunos ejemplos de fichas. (Nosotros las hemos diseñado como 
preguntas, pero se pueden hacer en formato enunciativo.) El contenido de la 
ficha deberá ser consensuado por el grupo de expertos. 


GRUPO 1: FICHA SOBRE LA SANGRE 
¿Qué es la sangre? 
¿Cuál es la composición de la sangre? 
¿Qué funciones realizan las células de la sangre? 


¿Qué recorrido efectúa la sangre en el cuerpo humano? 


GRUPO 2: FICHA SOBRE EL CORAZÓN 


¿Qué es el corazón? 


¿Qué función realiza el corazón en el Sistema Circulatorio sanguíneo? 


¿En qué partes se divide el corazón? 


¿Cuáles son los movimientos del corazón? 


GRUPO 3: FICHA SOBRE LOS VASOS SANGUÍNEOS 
¿Qué son los vasos sanguíneos? 
¿Qué función realizan los vasos sanguíneos? 


¿Qué tipos de vasos sanguíneos conoces? 
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¿Cuándo puede salir la sangre de los vasos sanguíneos? 


Se aconsejará a los alumnos que completen las respuestas a estas preguntas 
con dibujos en color, porque los dibujos nos ayudarán a representar y 
localizar correctamente las partes principales del componente del Sistema 
Circulatorio sobre el que hayan tenido que realizar su actividad. Durante la 
realización de la ficha, los alumnos podrán dialogar con sus compañeros. 
Este diálogo les llevará a producir ideas que conducirán a un mayor nivel de 
comprensión. 


Una vez estructurada y comprendida la información correspondiente a su 
parte del trabajo, se podrá plantear la elaboración de una sintesis mediante 
la confección de un mapa conceptual, tal como estaba previsto en el objetivo 
de la actividad. Los documento producidos —fichas y mapa conceptual— 
serán la base de partida para elaborar el informe que presentarán a sus 
compañeros del grupo inicial. 


Durante la ejecución del mapa conceptual, el profesor ha de intervenir 
nuevamente para ofrecer su ayuda y poder así enseñarles a adquirir el 
dominio necesario de esta estrategia, y explicando qué decisiones son 
importantes que tomar durante la confección del mismo: 


e Elegir de formar adecuada los conectores y palabras que sirven de enlace 
entre los conceptos y que son la clave para entender mejor la relación entre los 
conceptos. 

e La necesidad de comenzar por el concepto más importante y general, 
situándole en lugar destacado del mapa. 

e Que se tenga en cuenta la existencia de conexiones cruzadas que relacionen 
aspectos diferenciados. 


El profesor puede también ofrecer una lista con los que, a su juicio, son los 
conceptos más importantes para que los alumnos la discutan, hasta ponerse 
de acuerdo en el tipo de relaciones que van a establecer entre los mismos. 
Con esta ayuda, los alumnos deben confeccionar individualmente y de forma 
autónoma su mapa conceptual. 


El grupo de expertos podrá elaborar directamente un mapa consensuado o 
comenzar con la elaboración de mapas individuales para que, a través de la 
negociación de significados compartidos, elaboren un mapa definitivo que 
habrá salido del consenso y es asumido por todos los componentes. 
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Concluida la confección del mapa, los alumnos tendrán que ocuparse de la 
elaboración de un informe explicativo del mismo, en el que las decisiones 
tomadas queden justificadas y explicados los «porqués», Se trata de 
comunicar de forma sintetizada —sintesis parcial— los resultados del trabajo 
en grupo. 


Finalizada la fase de trabajo interpretativo y organizativo, los alumnos se 
vuelven a reunir con todos los miembros del grupo inicial, para que cada uno 
pueda tener la oportunidad de explicar a sus compañeros las ideas 
fundamentales. En esta fase de comunicación de resultados, se apoyarán en 
los materiales trabajados —fichas, mapas, informe final parcial, etc.—. 


Ha llegado el momento de elaborar el informe final definitivo, que cada 
grupo entregará al profesor para su evaluación y posterior inclusión en el 
portafolio. 


Para concluir, se realizará una puesta en común de los mapas conceptuales 
completos del tema elaborados por cada grupo. Finalmente, el profesor 
presentará su propio mapa, lo que permitirá que se establezcan 
comparaciones y, si cabe, sacar nuevas conclusiones. 


Se aprovechará esta puesta en común para trabajar los contenidos de 
naturaleza afectiva, relativos al cuidado de cada una de las partes del 
Sistema Circulatorio del cuerpo humano. Este punto será objeto de una 
mayor atención y profundización en la actividad tercera de la programación, 
no obstante, en el informe final se deberá recoger también esta información. 


il) Evaluación de la actividad (1* parte) 


Cuando los trabajos hayan sido corregidos y evaluados por el profesor, serán 
devueltos a los alumnos que los guardarán en la carpeta —portafolio—, ya 
comenzada en la actividad 1. También se guardarán las fichas y borradores 
que fueron realizando durante la actividad, lo que les permitirá tomar 
conciencia exacta de su progreso en el aprendizaje. (Al terminar el tema hay 
que hacer una reflexión final sobre lo aprendido, revisando todas las 
subcarpetas de cada actividad.) 


2* Parte. Actividad de simulación (aplicación simple). Utilización de los 
conceptos trabajados en el proceso general de Circulación Sanguínea para la 
construcción del concepto de Circulación Menor y Mayor. 


En esta segunda fase de la secuencia formativa, se plantea que los alumnos 
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sigan utilizando procedimientos de recogida de información sobre el Sistema 
Circulatorio, pero ahora, debido a la mayor complejidad del contenido, es 
preciso que esa información se trabaje de la forma más intuitiva y más 
emplrica. De acuerdo con el principio «VER ES CONOCER», propuesto por 
los organizadores de la exposición «Bodies» (008)%, los alumnos van a 
utilizar también fuentes audiovisuales para recoger y profundizar en la 
información. 


Esta segunda parte de la actividad, se estructurará en dos momentos o 
sesiones. 


e En la primera sesión, los alumnos tendrán que obtener la información a partir 
del visionado de un vídeo”. Seguimos trabajando de forma cooperativa. 

e En la segunda sesión, aplicarán la información recogida a la planificación y 
realización de un juego de simulación, en el que tendrán que tomar decisiones 
sobre los circuitos circulatorios, a la vez que responden a preguntas 
formuladas por el profesor. 


PRIMERA SESIÓN (duración: 45 minutos.) 


El profesor explicará que vamos a trabajar con un concepto nuevo: la «doble 
circulación de la sangre». Para saber más sobre lo que significa esto, van a 
ver un vídeo, es decir, el vídeo será la fuente de información. 


El desarrollo de la sesión tiene tres momentos: 


e 1”? momento: ¿Qué información buscamos? Una vez más recurriremos a las 
á 
preguntas-guía. 


PREGUNTAS-GUÍA 


e ¿Qué recorrido hace la sangre por dentro de nuestro cuerpo? 

e Dicen que hay dos circuitos... 

e ¿Qué recorrido tiene el primer circuito?, ¿cómo le llaman? 

e ¿Qué recorrido tiene el segundo circuito?, ¿cómo le llaman? 

e ¿Por qué hay dos circuitos? (qué diferencia hay entre uno y otro) 
e ¿Qué pasaría si se mezclara la sangre de los dos circuitos? 


* 2? momento: Facilitar el proceso de recogida de información. 


El vídeo va a ser el eje central en la recogida de información, pero 
necesitamos planificar su visionado para aprovechar mejor sus aportaciones. 
En primer lugar será preciso especificar cómo se va a obtener la información 
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a partir del visionado. Lo dividiremos en parteslÉ y elaboraremos una guía 
que facilite la toma de notas. La guía puede ofrecerla el profesor o también, 
como están trabajando cooperativamente, se puede pedir a cada grupo que 
prepare una fichaguia. Hemos fraccionado el vídeo en partes, de modo que al 
final de cada parte pararemos el vídeo para facilitar a los alumnos la toma de 
notas. Estas notas las pondrán en común para llegar a una redacción 
definitiva. Se procede al visionado del vídeo y a la toma individual de notas, 
durante un tiempo estimado de 30 minutos. 


Finalizado este proceso, los alumnos vuelven a su grupo de trabajo para 
analizar el contenido de las notas y redactar el documento en el que se da 
respuesta a las preguntas-guía. Los alumnos deben ponerse de acuerdo sobre 
si el material recogido es importante, dilucidar sobre informaciones 
contradictorias, poco importantes, bien o mal organizadas, etc. 


El documento final de este trabajo tendrá dos apartados, uno relativo a la 
circulación pulmonar y el otro a la circulación general. En cada uno de estos 
apartados se hará una descripción de los lugares por los que la sangre 
circula. Se pedirá a los alumnos que incluyan una representación gráfica del 
recorrido, utilizando los colores rojo y azul para distinguir la sangre rica en 
oxigeno, de la sangre desoxigenada. 


Se realizará una puesta en común que servirá para aclarar dudas y para 
realizar una síntesis final. El profesor podrá utilizar la metáfora de la red 
vial o de la red de tuberías para aclarar dudas y/o afianzar conceptos. 


SEGUNDA SESIÓN (duración: 90 minutos) 


Hemos comentado la importancia de que los estudiantes experimenten con la 
realidad que van a aprender; pero esto no siempre es posible, por eso 
proponemos realizar un «Juego de Si-mulación», en el que se 
representaremos la doble circulación de la sangre. La simulación permite 


representar una realidad —la doble circulación—, pero de forma 
simplificada y esquemática, a la vez que atractiva. Esta simulación, no sólo 
nos ayudará a comprender mejor el proceso, también nos permitirá utilizar 
(aplicar) los conocimientos aprendidos anteriormente. Los alumnos, a través 
del visionado del vídeo, habrán observado y tomado notas sobre el recorrido 
de la sangre por nuestro cuerpo, pero es preciso profundizar en este 
conocimiento, porque se corre el riesgo de que su aprendizaje sea 
memorístico. 
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Si queremos un aprendizaje comprensivo, debemos completar el conocimiento 
inicial con su utilización en una situación problemática, en la que sea preciso 
tomar decisiones para encontrar la solución. Como alternativa a la 
manipulación de la realidad para resolver el problema (en nuestro caso, más 
difícil y compleja), recurrimos a su simulación, para desde ella poder 
profundizar en su interpretación de forma constructiva, convirtiendo a los 
alumnos en actores, en protagonistas, que han de analizar las variables que 
intervienen en la realidad y establecer entre ellas relaciones causales (E. 
MARTÍN, 1986; R. PIÑEIRO C. GIL, 1984), procedimiento que es básico de 
esta área de conocimiento. No se trata de copiar la realidad, sino de 
explicarla y analizarla, estableciendo relaciones causales entre las distintas 
variables. 


El juego de simulación ofrece también otras ventajas, como la posibilidad de 
trabajar de forma interactiva y cooperativa, que es la metodología 
predominante en esta actividad. 


Por último, se aprovechará este juego para hacer una valoración del 
progreso de los alumnos mediante un «concurso» que integraremos en el 
mismo. 


Planificación y de desarrollo del juego 
a) Dejar clara la finalidad del juego de simulación 


Para que el juego sea productivo es preciso diseñarlo de forma adecuada y 
establecer los momentos principales que intervienen en su realización. Ante 
todo, es preciso tener muy claro el objetivo que se persigue con el juego, que 
en nuestro caso podría ser el siguiente: que los alumnos comprendan la 
complementariedad que existe entre los dos tipos de circuitos circulatorios, 
siendo capaces de interpretar y explicar el porqué de la doble circulación, 
fundamentándose en la necesidad que tienen nuestras células de respirar, 
alimentarse y eliminar lo que les sobra. 


Teniendo clara esta meta, se puede ya pasar a preparar el juego, partiendo 
de la información que han ido acumulando los alumnos en la primera parte 
de la actividad y la obtenida a partir del visionado y análisis del vídeo. 


b) Dibujar el escenario 
Lo primero que necesitamos preparar es el escenario en el que va a tener 


lugar la representación simulada. El trabajar con juegos de simulación 
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supone introducir modificaciones en la organización de los elementos 
materiales del aula; será preciso retirar los pupitres y dejar un amplio 
espacio central, en el que se pueda dibujar con tiza, u otro material lavable, 
los órganos principales del Sistema Circulatorio, a gran tamaño, así como el 
recorrido de los vasos que los comunican (arterias y venas), de modo que sea 
posible que los alumnos simulen que representan a los glóbulos rojos que 
circulan por nuestro cuerpo. El dibujo deberá ser realizado, en la mayor 
medida posible, por los alumnos, que podrán consultar sus materiales (notas 
y dibujos). 


c) Representar la doble circulación 


El profesor explicará que entre todos tenemos que representar la circulación 
de la sangre. Unos deberán representar el corazón, otros los pulmones, 
también hemos dibujado un par de órganos del cuerpo humano (por ejemplo 
mano y pie), el resto serán glóbulos rojos, blancos o plaquetas. Trabajando 
primero por grupos, se pedirá a los alumnos que justifiquen qué tendrán que 
hacer cada uno de estos «personajes». Se pondrán en común las ideas y al 
final el profesor repartirá los siguientes papeles (asegurándose de que todos 
entienden qué y por qué tienen que «hacer eso»): 


— Un alumno estará en los pulmones. Recogerá el dióxido de carbono (que 
representaremos con un globo azul) y lo cambiará por oxigeno (un globo 


rojo)?, 

— Situaremos un alumno en cada órgano del cuerpo que hayamos 
representado (por ejemplo, uno será la mano y otro el pie). 

— El resto de alumnos, será la sangre: 


e Un par de plaquetas (con gorro marrón). 

e Otro par de glóbulos blancos (con gorro... ¿blanco?). 

e El resto serán glóbulos rojos (llevarán un globo rojo o azul, en función del tipo 
de sangre que están representando). 


Podemos «complicar» un poco las cosas y añadir... 


— Cuatro alumnos «trabajarán» en el corazón simulando sus movimientos: 


e Uno para cada aurícula. 
e Uno para cada ventrículo. 


Es aconsejable también hacer «dos grupos». Primero, el grupo A hace la 
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simulación mientras los del grupo B observan y corrigen, y después se 
invierten los papeles... ¡y si podemos lo grabamos! 


Cuando la representación haya terminado, el juego se evalúa, centrando en el 
desarrollo: qué dificultades tuvieron, en qué medida su recorrido y sus 
interpretaciones se acercaron o se alejaron de la realidad. Este último 
aspecto es muy importante, porque para los alumnos es ba sico el verificar si 
las decisiones que tomaron se corresponden o no con lo que realmente hace 
la sangre en su recorrido. 


d) El concurso 


En el dibujo que hay en el suelo, y que tienen que recorrer, el profesor 
colocará unas marcas, lo que significa que tienen que detenerse en ellas... 
¿Quién y cuándo?, el alumno que pase sobre ellas en el momento que suene 
el silbato (por ejemplo). Este alumno representará a su grupo. (Podemos 
hacer nuevos grupos, pero es recomendable seguir trabajando con los grupos 
habituales o juntar dos o más de estos grupos.) Necesitaremos dos nuevos 
papeles: dos jueces que harán las preguntas e irán anotando los tantos de 
cada equipo. 


Las preguntas serán variadas: unas veces se referirá a reconocimiento de 
datos y otras será una pregunta en la que haya que interpretar, establecer 
relaciones, buscar una solución, etc. El profesor también llevará un control 
de las respuestas que le ayudará a identificar lagunas y errores de contenido 


sobre los que trabajar en una posible? sesión de refuerzo. 
Algunas de las posibles preguntas pueden ser las siguientes: 


Circulación pulmonar: 


e ¿Qué componentes tiene la sangre que entra por la aurícula derecha?, ¿por 


qué?, ¿de quécolor tiene que ser el globo? 


e ¿Cómo se llaman las venas por las que entra la sangre en la aurícula derecha? 


e ¿Por qué la sangre que pasa al ventrículo derecho no puede retroceder? 
e ¿Cómo se llama la arteria por la que sale la sangre del ventrículo derecho? 
e ¿Qué papel desempeñan los pulmones en la circulación? 


e ¿Cómo se llama la vena que devuelve de nuevo la sangre al corazón? ¿Qué 


color de glo bo tienes que coger? 


e ¿Por qué no se mezcla la sangre oxigenada con la sangre con dióxido de 


carbono? 
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Circulación general: 


¿Por dónde entra al corazón la sangre que procede de los pulmones? ¿De qué 
color es el globo que tienes que coger? 

¿Qué hace la sangre al llegar al intestino? 

¿Qué ocurre en la sangre al llegar a los riñones? 

¿Cómo se llaman los vasos que devuelven la sangre al corazón? 

¿En qué es rica la sangre venosa? 

¿Por qué tiene que haber dos circuitos circulatorios? 

¿Qué pasaria si la circulación general se produjese antes que la circulación 


pulmonar? 


Los alumnos tendrán un tiempo para dar respuesta a las preguntas. Antes de 
contestar llegarán a un acuerdo, emitiendo la respuesta el portavoz del 
grupo. Si la respuesta acertada, es de una pregunta sencilla, los jueces 
otorgarán un punto, si es de una pregunta compleja, dos; cuando se produce 
un fallo no reciben puntos. Se procurará que el tipo de preguntas —concretas 
y complejas— estén compensadas y facilitar así que todos puedan intervenir 
en la discusión de grupo. El profesor hará hincapié en la necesidad de 
argumentar las respuestas a preguntas interpretativas, para evitar que 
queden reducidas a una mera descripción. 


¿Qué peso tiene este concurso para la evaluación? 


El secretario de cada grupo registrará las preguntas acertadas y falladas. 
Este registro puede ser una tabla. Al final del concurso, se reunirán y 
valorarán los resultados: qué dominan, en qué han fallado, y propondrán 
explicaciones y soluciones. Este registro del concurso, junto a los 
comentarios y propuestas, se incluirá en el portafolio. (Como estamos 
utilizando el sistema del portafolio, todo se guarda, para que además de esta 
valoración inmediata de la actividad, haya una valoración final.) 


Para concluir, el profesor puede pedir a los alumnos una valoración personal 
del juego, así como de lo que aprendieron, y si esta forma de trabajo es más 
motivadora y estimulante. 


Se ha de señalar a los alumnos la importancia que tiene el recorrer las partes 
del aparato circulatorio, para que puedan mejorar la memorización de sus 
nombres. Ya sabemos que no es positivo el abusar del aprendizaje de datos, 
pero por lo menos, es preciso conocer los nombres de las partes del corazón, 
de las principales venas y arterias, válvulas, etc. Para poder retener esta 


479 


información, una técnica positiva son los «itinerarios» de O'BRIAN (2000), 
consistentes en dividir en tramos el contenido que recordar; en nuestro caso, 
los puntos principales por los que pasa la sangre en el recorrido realizado, 
visualizando cada tramo en detalle y estableciendo asociaciones a cada 
nombre que sea preciso recordar. Por estas razones, el juego de simulación 
nos permitirá no sólo comprender mejor los conceptos, sino también recordar 
los nombres y las partes. 


9% ACTIVIDAD: profundizar en la construcción del nuevo conocimiento 


(reconstrucción). Ponerlo en práctica resolviendo problemas 


COMPONENTES DEL PROCESO DE ACTIVIDAD 
a) Justificación de la actividad 


El concepto principal y los conceptos relacionados del tema ya han sido 
construidos, pero todavía queda trabajo por hacer. Necesitamos comprobar 
que el nuevo conocimiento ha sido adquirido significativamente y descubrir si 
algunas construcciones de los alumnos no son las adecuadas, lo que 
requeriría plantear la necesidad del cambio conceptual. 


Para comprobar si un conocimiento ha sido adquirido significativamente, los 
teóricos constructivistas (ver capitulo 3) recomiendan realizar actividades 
que tengan un carácter problematizado: que desequilibren y que hagan 
pensar a los alumnos, lo que va a incidir en una mejora de su comprensión, 
que a su vez les va a ayudar a tomar conciencia de sus errores y falta de 
comprensión. 


Al mismo tiempo, al ser ya la tercera actividad, los alumnos han de asumir un 
mayor control de su aprendizaje, tanto de forma individual como 
colaborativa, de modo que se vayan entre-nando en la competencia básica: 
aprender a aprender. 


Desde estas justificaciones, pensamos que una estrategia que podría ayudar a 
lograr estas metas es la UVE heurística (GOWIN, 1984, en la adaptación de 
BELMONTE, 1997), ya que facilita el que el alumno, con la ayuda del 
profesor, pueda elaborar conocimiento nuevo, relacionando el conocimiento 
teórico que ya tiene con conocimiento procedente de la observación o del 
trabajo práctico. En concreto, en el Área de Conocimiento del Medio Social y 
Natural es importante utilizar procedimientos que inicien al alumno en la 
investigación y en la solución de problemas. La estrategia que proponemos, 
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la UVE, es un procedimiento que nos facilita la solución de un problema, en 
este caso, utilizando la inducción para encontrar la respuesta. 


Para la enseñanza de este procedimiento nos planteamos una metodología de 
modelado, ya que el alumno necesita conocer primero cómo funciona la 
técnica, para luego practicarla de forma guiada y, paulatinamente, ir 
aprendiendo a utilizarla de forma autónoma. 


b) Tipo de conocimiento que se trabaja 


En esta actividad es preciso interpretar y aplicar los conceptos ya 
construidos. Son conceptos ya trabajados, así que lo que el alumno se tiene 
que plantear es cómo utilizarlos para dar respuesta a la pregunta o problema 
principal. (No es el momento de «explicar» los conceptos.) Como 
conocimiento nuevo, enseñaremos a utilizarla herramienta heurística UVE. El 
procedimiento que se debe seguir es el que marca la propia estrategia y el 
cual se detallará más adelante. 


Trabajaremos también contenidos actitudinales: el cuidado del cuerpo para 
lograr la salud. 


c) Capacidades y habilidades 


Estamos ante un proceso de construcción del conocimiento: el conocimiento 
ya adquirido se enriquece con las observaciones empíricas, que mediante un 
proceso de inducción, nos permitirán construir el nuevo conocimiento. 


En este proceso se pondrán en marchan capacidades de comprensión y de 
aplicación del conocimiento. Trabajando habilidades como: observar, 
comparar, diferenciar y clasificar. Utilizaremos instrumentos como hojas de 
registro de datos, tablas comparativas, representaciones gráficas de los 
datos, etc. 


d) Ayuda estratégica 


La UVE es una herramienta compleja, por lo que los alumnos de este nivel (3? 
de Primaria), todavía necesitarán de la ayuda del profesor. Siguiendo la 
técnica del modelado, el profesor explicará y justificará a sus alumnos, punto 
por punto, la estrategia de la UVE: lo que piensa al utilizarla, por qué la 
utiliza, cómo la utiliza, etc., no para que el alumno lo imite, sino para que 
tenga una gula o referencia que le permita iniciarse en el proceso de toma de 
decisiones, básico para adquirir el uso estratégico. 
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Al principio, la ayuda será más detallada, facilitando el profesor los 
instrumentos que conviene utilizar (por ejemplo, el modelo de registro de 
datos). Es necesario justificar la elección de dicho instrumento, además de 
explicar cómo se utiliza. Inicialmente, los alumnos necesitarán ayuda para 
utilizar el instrumento, pero poco a poco lograrán trabajar de forma 
autónoma. 


El alumno podrá trabajar de forma individual y colaborativa. Es importante 
que el alumno discuta el procedimiento que se va a seguir con su compañero, 
que lleguen a una propuesta conjunta o incluso que aprenda del 
procedimiento seguido por éste para resolver el problema. En cualquier caso, 
siempre contará con la ayuda del profesor. 


En sintesis, la ayuda del profesor va a incidir en el dominio técnico del 
procedimiento, trabajado de forma individual y colaborativa, lo que facilitará 
que el alumno llegue a dominar la estrategia de forma guiada. 


e) Materiales 


Láminas, modelos anatómicos, textos ofrecidos por el profesor, consultas en 
Internet, información «archivada» de forma significativa en el portafolio. 


$) Temporalización 


Estimamos en una hora el tiempo necesario para preparar la actividad 
(explicación de la estrategia y otros instrumentos utilizados), y en dos horas 
el tiempo para realizar el análisis y toma de decisiones tras la recogida de 
datos. (El proceso de recogida, que en algunos casos será fuera del aula, no 
está incluido.) 


2) Agrupamiento 


Trabajo individual, trabajo por parejas, trabajo en grupo (aprendizaje 
colaborativo). 


h) Explicación detallada del proceso de actividad 


Nuestro eje organizado va a ser la UVE heurística, estrategia que pasamos a 


explicar brevemente”. Esta estrategia es la que va a determinar el contenido 
y desarrollo de la actividad. 


¿Cómo se trabaja con la UVE heurística de Gowin? 


La UVE es un recurso heurístico que nos ayuda a resolver un problema. Su 
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nombre «uve», se justifica porque esta es la forma en que se organizan los 
pasos que tenemos que seguir: 


El lado izquierdo representa las cuestiones conceptuales (teorías y conceptos). 
El lado derecho es el metodológico. 

En el vértice, los acontecimientos u objetos estudiados. 

En la parte superior, la pregunta central o problema que queremos resolver. 


La «uve» es la metáfora visual que indica que para resolver el problema hay 
que combinar lo teórico con lo empírico y lo metodológico. Lo entenderemos 
más claramente tras consultar el siguiente diagrama: 


FIGURA 5.16 
LA «UVE» HEURÍSTICA DE GOWIN 


V. GOWIN 


2. Pregunta principal 


7. Conocimientos previos, 8. Conclusiones, 
supuestamente ya asumidos, supuestamente ya asumidas, 
empleados empleadas 


5. Criterios de orden, 6. Resultados (en tablas y 
de clasificación gráficas) 


3. Conceptos relacionados 4. Datos registrados, 
registros 


1. Objeto o fenómeno 
que estudiar 


(BELMONTE, 1997: 74). 


En este diagrama se incluye un plan de trabajo que guía al alumno a través 
del proceso de reflexión, de modo que pueda dar respuesta a un interrogante 
inicial basándose en herramientas heuristicas (recoger información, 
ordenarla y analizarla a partir de los conocimientos previos y llegar a una 
conclusión). De forma lineal, los pasos que se han de seguir son: 


1. Determinar el acontecimiento que observar o estudiar. 
2. Formular la pregunta que contestar (problema). 
3. Detallar los conceptos relacionados con este problema. 
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. Buscar información y registrarla. 

. Especificar los criterios de orden, de clasificación de la información recogida. 

. Presentar los resultados de forma organizada. (Usar tablas, gráficas, etc.) 

. Determinar los conocimientos previos (teorías y principios) que nos van a ayudar 
Us 

. «== llegar a una conclusión (respuesta a la pregunta). 


Podríamos decir que la «pregunta general» que va a dar sentido a toda la 
actividad es: ¿qué beneficia o perjudica el buen funcionamiento del Sistema 
Circulatorio? Evidentemente, se trata de una cuestión compleja, que precisa 
ser concretada en preguntas más directas. Lo que proponemos es trabajar 
algunas de estas preguntas con nuestros alumnos —utilizando la UVE 
heuristica— y combinar los resultados de estas indagaciones con los 
objetivos por otras vías (lecturas, vídeos), además de hacer una reflexión 
integradora de las principales cuestiones que debemos tener en cuenta para 
mantener la salud de nuestro cuerpo. 


La estructura de la actividad sería la siguiente: 


e Presentación: explicar y justificar el objetivo de la actividad. Aplicar el 
conocimiento aprendido para averiguar qué debemos hacer para mantener 
nuestro cuerpo sano. 

e 1% parte: obtener respuestas a través de la observación y análisis de la 
realidad, utilizando la UVE heurística. Las preguntas que nos haremos son: 


— ¿Influye la actividad física en la circulación de la sangre? 
— ¿Mi dieta es saludable? 
— ¿Cómo influyen las grasas en mi dieta? 


— ¿Qué efectos tienen el tabaco y las drogas en mi cuerpo? 


e 2“ parte: síntesis final: integrando toda la información, darías una respuesta 
parcial a las preguntas: ¿qué cosas perjudican la salud de nuestro cuerpo?, 
¿qué podemos hacer para tener un cuerpo sano? 


Visto de otro modo, la 2* parte de la actividad se puede plantear como una 
«mega UVE)» que integraría a todas las UVE anteriores. 


Se han elegido preguntas sencillas, adaptadas al nivel académico de nuestros 
estudiantes. Como ya hemos señalado, en Secundaria esta técnica «da mucho 
más de sl». 
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Veamos un ejemplo de desarrollo de la UVE para la primera pregunta. 


1* UVE heurística: ¿cómo influye la actividad fisica en la circulación de la 
sangre? 


. Determinar el acontecimiento que observar o estudiar Hemos estudiado que la el 
sistema circulatorio se encarga de transportar, a través de la sangre, oxigeno y 
nutrientes. Vamos a estudiar si este transporte se produce de manera uniforme o se 
puede ver alterado. La «velocidad» de transporte, ritmo cardiaco, se aprecia en 
las pulsaciones del organismo, que será el acontecimiento observado. 

. Formular la pregunta que contestar (problema) La pregunta a la que queremos 
dar respuesta es: ¿influye la actividad fisica en la circulación de la sangre? Nos 
interesa ahora descubrir, a partir de distintas observaciones empl- ricas, qué es lo 
que influye positiva o negativamente en el funcionamiento del sistema circulatorio, 
en concreto, en el bombeo de la sangre. 

. Detallar los conceptos relacionados con este problema Los conceptos 
relacionados serán: sangre, transporte de la sangre, funcionamiento del corazón, 
sangre bombeada, circulación por los vasos, pulsaciones por minuto, tipos de 
actividad fisica (ejercicio fuerte, actividad moderada, reposo). 

. Buscar información y registrarla 


Recordaremos a nuestros estudiantes que la respuesta a la pregunta 
formulada «no se inventa» y que nosotros tampoco les vamos a dar la 
respuesta, que la tendrán que descubrir. 


Explicaremos a nuestros estudiantes que podemos tomar nuestro «ritmo 
cardiaco» tocan-do alguno de los grandes vasos (arterias), por ejemplo, la 
arteria que sube por el cuello. To-camos esta arteria suavemente —com dos 
dedos, sin presionar— y cronometrando un minuto (para que sea más rápido 
podemos contar sólo 10 segundos); contamos el número de pulsaciones. Les 
pediremos que realicen esta medida en diferentes momentos del día y que 
anoten: qué momento es, qué estaban haciendo antes, cómo se sentían y el 
número de pulsaciones por minuto que han contado. 


Para registrar la información, el profesor les propondrá que utilicen la 
siguiente tabla: 


TABLA 5.6 
TABLA DE RECOGIDA DE DATOS SOBRE PULSACIONES INDIVIDUALES 
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ACTIVIDAD REALIZADA NÚMERO 
HORARIO ANTES DE LA TOMA DE PULSACIONES 
DE PULSACIONES POR MINUTO 


8: 00 
(al levantarse) 


11:30 
(después del recreo) 


15:00 
(después de comer) 


20:00 
(antes de acostarse) 


3. Especificar los criterios de orden, de clasificación de la información recogida 


¿Cómo ordenar lo información recogida? Consideramos que dos criterios 
importantes pueden ser: la hora del día y el tipo de actividad física que 
estábamos realizando. Discutimos sobre el tema y llegamos a la conclusión 
de que vamos a ordenar el registro teniendo en cuenta el tipo de actividad 
física. 


6. Presentar los resultados de forma organizada (usar tablas, gráficas, etc.) 
Ha llegado el momento de ordenar los datos según el criterio elegido. Para 
que las conclusiones sean más interesantes, se propondrá a los alumnos que 


«compartan» los datos. Se proporcionará el siguiente modelo de tabla de 
resultados: 


TABLA 5.7 
TABLA DE RESULTADOS 
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Después de hacer los de- 
bares 


Para facilitar el análisis y la interpretación, el profesor propondrá que ser 
realice un diagrama: 


FIGURA 5.17 
MODELO DE GRÁFICA PARA LA REPRESENTACIÓN DE DATOS 
INDIVIDUALES DE LA TOMA DE PULSACIONES 


Número de 


pulsaciones Gráfica pulsaciones del alumno 
por minuto 


800 1100 T30 1500 200 "Stma 
pulsaciones 


Es necesario que cada alumno realice su registro y su propia gráfica. En un 
segundo momento se deberán comparar con los datos y gráficas de su 
compañero y, posteriormente, compararla con los demás miembros de su 
equipo de trabajo. De esta comparación surgirá la siguiente afirmación: no 
siempre tenemos las mismas pulsaciones. ¿Qué puede explicar estas 
diferencias? (Si no surge de manera autónoma, el profesor «dará pistas» 
para que los estudiantes lleguen a ella.) 


Para llegar a una conclusión, echaremos mano de nuestros conocimientos 
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previos. 


7. Determinar los conocimientos previos... 


¿Qué teorías y principios vamos a utilizar? 


— Nuestras células necesitan oxigeno y nutrientes para vivir; así como 
también eliminar los desechos. 


— El sistema circulatorio es el encargado de transportar oxígeno y nutrientes 
a través de la sangre. 


— El corazón es el órgano encargado de impulsar la sangre a los músculos y 
órganos para que reciban nutrientes y oxígeno. 


— La sangre va por unos conductos cerrados. las venas y las arterias. 


— Algunas arterias y venas son muy gruesas y podemos sentir cómo fluye la 
sangre por ellas. 


— Cuando estamos en reposo no movemos los músculos. 


— Cuando hacemos ejercicio (por ejemplo, corremos) sí movemos nuestros 
músculos. 


8. ... llegar a una conclusión (respuesta a la pregunta) 


Ha llegado el momento de llegar a una conclusión a partir de los datos 
recogidos. Se estudiarán las tablas para constatar la relación entre actividad 
física (reposo o movimiento) y número de pulsaciones. El profesor prestará 
ayuda a los alumnos y grupos que estén más desorientados. Concluida esta 
parte del trabajo, el portavoz de cada grupo expondrá las conclusiones. De 
las conclusiones de todos, con las orientaciones del profesor, se podría llegar 
a las siguientes: 


— Á mayor actividad —esfuerzo físico— el número de pulsaciones aumenta. 
¿Esto que significa? 


—Que el corazón está impulsando más sangre a los músculos, con lo que 
éstos están re-cibiendo más nutrientes —azúcares y glúcidos— y más 
oxigeno, imprescindibles para que se pueda realizar la actividad, todo lo cual 
beneficiará al corazón. 


—Al mismo tiempo, la contracción y relajación muscular, estimula el retorno 
de la sangre por las venas y su salida por las arterias. 
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—De todo lo cual puede concluirse que la actividad fisica, sin que sea 
excesiva, beneficia el funcionamiento del Sistema Circulatorio y, en 
consecuencia, la salud del sujeto. 


2* UVE heurística: Mi dieta, ¿es saludable? 


Este es el segundo interrogante que trabajaríamos. Dado que ya hemos 
realizado, con mucha ayuda, la primera UVE, procuraremos ir cediendo 
control al estudiante. Por el mismo motivo, pasaremos muy rápidamente por 
los pasos que se deben seguir, dado que ya los hemos explicado con detalle 
para la UVE anterior. 


. Determinar el acontecimiento que observar o estudiar. 

Los alimentos que ingerimos a lo largo de un día (dieta). 

. Formular la pregunta que contestar (problema). 

Mi dieta, ¿es saludable? 

. Detallar los conceptos relacionados con este problema. 

Nutrientes, transporte de nutrientes, desechos, vena, arteria, corazón, dieta, dieta 
saludable, gluúcidos, lípidos, hidratos de carbono, vitaminas, minerales. 

. Buscar información y registrarla. 

Recogeremos información sobre el tipo de alimentos que tomamos en un día. Un 
posible registro para la actividad que se propone, puede ser el siguiente. 


TABLA 5.8 
REGISTRO PARA LA RECOGIDA DE DATOS SOBRE LA DIETA ALIMENTARIA 
INDIVIDUAL 


Una vez recogida la información, conviene que comparen su dieta con la de 
los compañeros y que analicen semejanzas y diferencias. 

. Especificar los criterios de orden, de clasificación de la información recogida. 

Esta recogida de datos brutos habrá que reorganizarlos teniendo en cuenta el tipo 

de nutrientes que contienen: glúcidos, lípidos, hidratos de carbono, vitaminas, 
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minerales. 
6. Presentar los resultados de forma organizada (usar tablas, gráficas, etc.). 


Los alumnos deberían elaborar una tabla como esta: 


TABLA 5.9 
REGISTRO DE LOS ALIMENTOS DE LA INGESTA INDIVIDUAL 


HIDRATOS GRASAS 
ALIMENTOS DE PROTEÍNAS | Y VITAMINAS | MINERALES 
CARBONO LÍPIDOS 


No proporcionaremos la tabla directamente, ofreceremos ayudas para 
que sean ellos los que lleguen a diseñarla. 


Un segundo criterio que manejar es, ¿cuál es la composición de una 
dieta equilibrada? Esta información podrá ser proporcionada por el 
profesor, pero es preferible que sean los alumnos los que la localicen. 
(De hecho, se ha podido trabajar ya en el tema de la digestión.) 


En un registro como el que reproducimos, los alumnos anotarán lo que 
se refiere a sus alimentos, procediendo posteriormente a hacer una 
comparación con una dieta equilibrada, para que tengan constancia de 
cuáles son los alimentos que consumen de forma normal, escasa o 
excesiva. El profesor debe insistir en la necesidad de un control de la 
ingesta de grasas, azú- cares y glúcidos, ya que su consumo excesivo 
endurece y estrecha los vasos sanguíneos, lo que impide su elasticidad y 
puede ocasionar problemas de tensión arterial y colesterol. Esto es 
importante en un momento en que los niños suelen abusar en su 
alimentación de bollería industrial o chucherías, que no favorecen la 
salud de su Sistema Circulatorio. 


7. Determinar los conocimientos previos (teorías y principios) que nos van a ayudar 
dia 


—El Sistema Circulatorio es el encargado de transportar oxigeno y 
nutrientes a través de la sangre. 


—Un exceso de grasa dificulta la circulación de la sangre. 
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—Para una adecuada circulación, debemos tener una dieta equilibrada. 


8. Conclusión. 


El estudiante comparará la dieta seguida con la dieta equilibrada y 
deberá llegar a una conclusión sobre si su dieta es saludable o no. 


Como en el caso anterior, primero se trabajará de forma individual, luego por 
parejas y por último por grupos. Las conclusiones de los grupos de trabajo se 
debatirán en el grupo de aula. Lo que se pretende es que los alumnos tomen 
conciencia de la necesidad de que su dieta sea la adecuada, lo que requerirá 
que consuman de forma abundante: frutas, verduras, pan, cereales, patatas, 
etc.; y un consumo moderado de carne, pescado, lácteos, legumbres, etc. 


Esta actividad sería conveniente complementarla con una sesión de video- 
fórum en el que se vi-sionen documentales relativos a los problemas de salud 


derivados de una mala alimentación. 


En este caso, no recurriremos a la UVE para dar respuesta a este 
interrogante. Los alumnos pueden, a partir de un texto ofrecido por el 
profesor, registrar los problemas que el alcohol, el tabaco y las grasas 
ocasionan a nuestro Sistema Circulatorio. En el texto se abordarán las 
siguientes cuestiones: 


— El consumo de alcohol puede convertirse en un gran problema para los 
niños y adolescentes, sin olvidar que un consumo moderado por parte de los 
adultos puede beneficiar la dilata-ción de los vasos sanguíneos, aun cuando 
una falta de control puede tener unos efectos similares a los producidos por 
las grasas. 


— El tabaco es una sustancia perjudicial para el Sistema Respiratorio y 
Circulatorio, ya que los componentes nocivos que contiene se acumulan en el 
interior de los pulmones, lo que ocasiona la descomposición de los alvéolos, 
disminuyendo la superficie de que dispone el organismo, para el intercambio 
de oxigeno. 


La conclusión final, o «mega UVE»: desde las conclusiones acumuladas 
mediante los procedimientos heurísticos referidos anteriormente (UVE, 
análisis de vídeo y de textos), es preciso proceder a una ordenación total de 
los mismos, que nos permita llegar a pautas comunes. Para establecer este 
ordenamiento, es necesario que cada uno de los grupos ponga en común sus 
criterios con los de los demás grupos, y llegar a un acuerdo en la 
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clasificación, para poder así confeccionar una única tabla de resultados, en 
la que tengan cabida todos los criterios de la clase seleccionados. La 
propuesta de ordenación de los registros se realizaría en función de sus 
aportaciones positivas y negativas para la circulación. La clasificación y 
organización de las conclusiones se puede sintetizar en una tabla de 
resultados como la siguiente: 


TABLA 5.10 


TABLA DE RESULTADOS CON INDICACIÓN DE ASPECTOS POSITIVOS 
Y NEGATIVOS DE LAS DIVERSAS VARIABLES ANALIZADAS 
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Ejercicio físico 


INE ICI ICI ER 
CEEI IE CN IE 
A 
IA IS IS ACI 
AAA 


Ea Aspectos 
Aspectos positivos negativos 
Endurece 
Mejora ritmo | Mejora transporte Aporta y estrecha 
cardiaco de sustancias energía vasos 
sanguíneos 


ho ”2. 


Elaboración propia. 


A partir de estas conclusiones, trabajaremos los contenidos relacionados con 
hábitos y actitudes. Lo que se pretende es que el alumno tome conciencia de 
la importancia que tiene el cuidado adecuado del Sistema Circulatorio para 
el buen funcionamiento del organismo, es decir, para tener una buena salud. 
No cuidar el corazón y los vasos sanguíneos puede producir enfermedades 
como el infarto, el paro cardiaco o el derrame cerebral; de ahí la 
importancia de que los alumnos sean conscientes de lo que hacen y de por 
qué lo hacen. 


1) Evaluación 


Incluir en el portafolio todo el proceso, destacando especialmente las 
conclusiones y realizando implicaciones personalizadas (compromisos 
personales del estudiante) para cuidar la salud de su cuerpo. 


S 4% ACTIVIDAD: síntesis y fijación del conocimiento 
e adquirido 


a) Justificación de la actividad 


El conocimiento principal ya ha sido construido de forma comprensiva, pero 
es necesario reorganizarlo de forma adecuada, de modo que se pueda 
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sintetizar y fijar bien en la memoria. Para lograr este objetivo, hemos 
decidido utilizar un procedimiento que nos ayude a comprender y organizar 
la información, como es el mapa mental (BUZAN, 2002). Su utilización nos 
permite mejorar la capacidad de pensamiento creativo, necesaria para 
insistir en la profundización y fijación del conocimiento, gracias al 
establecimiento de relaciones entre las ideas centrales de un tema, que se 
organizan en torno a una estructura gráfica que permite ordenarla 
jerárquicamente, combinando palabras, imágenes, formas, colores y dibujos. 
Personalmente hemos utilizado esta estrategia en una investigación con 
alumnos de Bachillerato (CABALLERO et al., 2006), quienes valoraron muy 
positivamente el uso de mapas mentales como ayuda al estudio. 


Este tipo de procedimiento que busca el profundizar en el significado del 
contenido de aprendizaje, facilita el establecimiento de relaciones entre los 
elementos y su organización significativa, lo que mejora la comprensión. 


b) Tipo de conocimiento que se trabaja 


e Contenido conceptual: revisión y organización de los conceptos construidos en 
las actividades primera, segunda y tercera. 
e Contenido procedimental: 


1. Elaboración de mapas mentales. 
2. Tomar decisiones de forma individual y colaborativa (en selección de las ideas 
principales, imágenes, colores, etc.). 


e Contenido actitudinal: 


1. Tomar conciencia de la necesidad de organizar el conocimiento para su 
fijación. 

2. Mantener una actitud positiva hacia la cooperación con los otros, si queremos 
mejorar nuestro desarrollo. 

3. Participar, dialogar y colaborar con los compañeros. 

Demostrar interés por sintetizar ordenadamente los conocimientos. 

3. Superar las limitaciones para tomar decisiones y favorecer la expresión libre y 
creativa. 


A 


c) Capacidades y habilidades que se desarrollan 


Dado que el conocimiento de naturaleza conceptual ya ha sido trabajado, lo 
que ahora nos planteamos es mejorar y facilitar la capacidad de 
comprensión, mediante un procedimiento que ayuda a organizar la 
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información, a darle significado y a cuestionar si se ha comprendido 
adecuadamente, tal como requiere un aprendizaje enfocado desde bases 
constructivistas. Al mismo tiempo, se ha de trabajar la capacidad para 
establecer relaciones, mediante asociaciones, que irradian de una idea 
central. 


Ante la necesidad de organizar jerárquicamente las categorías, será preciso 
que intervengan habilidades tales como la de clasificar y ordenar. 


d) Ayuda estratégica 


Los tipos de ayuda que puede ofrecer el profesor podrían ser los siguientes: 


1. Explicar el objetivo de la actividad y cómo se va a estructurar. 
2. Ajustar la ayuda a las necesidades individuales de los alumnos. 


3. Explicitar los procesos que se ponen en marcha para la realización del mapa 
mental. 


4. Proporcionar materiales, guías, textos y ayudas para la comprensión del 
trabajo con el mapa mental. 

3. Ayudar a reflexionar y a tomar decisiones conscientes sobre el proceso de 
aprendizaje. 

6. Formar grupos cooperativos heterogéneos y señalar responsabilidades en la 
realización del trabajo. 


e) Materiales 


Los materiales básicos serán cartulinas, lápices de colores y fotografías para 
ilustrar el mapa. 


$) Temporalización 
Estimamos en tres horas el tiempo necesario para realizar esta actividad. 
g) Agrupamiento 


Se formarán grupos heterogéneos de tres o cuatro alumnos que trabajarán de 
forma cooperativa. 


h) Explicación detallada del proceso de actividad 


Una vez que el profesor ha clarificado los objetivos de la actividad y ha 
apuntado que abarca los contenidos ya trabajados, explicará cómo se 
elabora un mapa mental, de acuerdo con la metodología didáctica que se 
utiliza en el modelamiento metacognitivo. 
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El proceso es el siguiente: 


En un primer momento el profesor plantea la tarea que hay que realizar, 
que consiste en sintetizar las ideas principales y las ideas secundarias del 
tema trabajado, para lo que podrán ayudarse del procedimiento del mapa 
mental. 


A partir de aquí, el profesor, dialogando con sus alumnos, inicia el modelado 
con la explicación de la estrategia, justificando su utilidad para el logro del 
objetivo y los pasos que él sigueZ, lo que piensa para ponerlos en marcha, 
así como los porqués en que fundamenta su realización. En este momento, el 
profesor no ha de pretender que los alumnos le imiten; por el contrario, se ha 
de mostrar como un guía del proceso a seguir. 


En un segundo momento, el profesor plantea que sus alumnos se inicien en 
la práctica guiada de la estrategia, todavía bajo su control, siguiendo los 
pasos marcados en la presentación. Poco a poco el profesor puede ir 
introduciendo algún cambio que lleve a los alumnos a matizar sus decisiones, 
para poder ir abandonando sus ayudas. Para favorecer esta práctica, nos 
planteamos la elaboración de los mapas mentales de forma cooperativa, 
modalidad de trabajo propuesta como muy positiva por su autor, T. Buzan. 


Vamos a desarrollar estos dos momentos: 


1% momento: presentación de la estrategia y explicación de la misma 


El profesor empieza por presentar el mapa mental explicando que su 
fundamento se basa en el funcionamiento de nuestro cerebro, en su forma 
natural de funcionar, que tiende a establecer relaciones o asociaciones 
ramificadas —pensamiento irradiante—. Nuestra forma de trabajar con las 
informaciones es —radial—: partimos de un centro y avanzamos en distintas 


direccionesH. 


Para que los alumnos entiendan mejor esta explicación, el profesor puede 
recurrir —como hace Buzan— a la analogía que existe entre nuestra forma 
de pensar y la figura de un árbol. El mapa mental es como la visión 
panorámica de un árbol cuyas ramas crecen en los lados del tronco; del 
mismo modo, nosotros estructuramos el pensamiento desde un núcleo central: 
el tronco, desde él derivamos o irradiamos la ideas principales: las ramas, y 
de éstas, nuevas ramas, que serían las ideas secundarias unidas a las 
principales. 
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Se llega así a una primera definición de mapa mental como un procedimiento 
gráfico, que permite la expresión externa del pensamiento irradiante, que es 
la forma natural de funcionar la mente humana. El profesor pasará a 
continuación a explicar el proceso que hay que seguir para elaborar un mapa 
mental: 


1) Para iniciar la construcción del mapa mental es preciso elaborar un 
«minimapa mental». El profesor puede comenzar por proponer una palabra 
clave, como por ejemplo: juego, deporte, aprender, etc., y mediante la técnica 
del «brainstorming» anima a sus alumnos a que realicen asociaciones de 
forma rápida y espontánea. La palabra clave en torno a la que se realizan las 
asociaciones va en el centro; desde ella irradian nuevas palabras que se 
escriben sobre las lí- neas, con letras de imprenta y mayúsculas. Este es el 
resultado: 


FIGURA 5.18 
EJEMPLO DE MINIMAPA MENTAL SÓLO DE PALABRAS. DESDE LA PALABRA CENTRAL — 
JUEGOS— IRRADIAN OTRASPALABRAS SECUNDARIAS 
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A partir de estos ejercicios asociativos con palabras, el profesor explica que 
23 
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es muy beneficios combinar palabras con diferentes efectos gráficos 
(colores, grosor de las líneas, dibujos), porque lo hacen más atractivo, 
facilitan la organización y comprensión de la información, y también ayudan 
a recordar los datos incluidos en el mapa. La dimensión visual del mapa 
facilita el trabajo del cerebro y permite obtener mejores resultados de 
aprendizaje, por la combinación de habilidades mentales. El ejemplo que 
presenta el profesor es el siguiente: 


FIGURA 5.19 
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EJEMPLO DE MINIMAPA MENTAL DE IMÁGENES. (La idea centralha sido representada con los aros, 
simbolizando los juegos) 
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Dibujos realizados por Adelicio CABALLERO. 


b) Desde estas asociaciones básicas, el profesor propone ya la realización del 
mapa mental, explicando los procesos principales que intervienen en la 
misma. Lo mejor para explicar có- mo se hace un mapa mental, es otro mapa 
mental: 


FIGURA 5.20 
¿CÓMO HACER UN MAPA MENTAL? 
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(CABALLERO et al., 2006: 15). 


Se comenzará por seleccionar el tema central o imagen principal del mapa, 
colocándola en una posición central del mapa. Esta idea ordenadora básica 
(BUZAN, 2000) es la clave para orientar el proceso creativo, por tanto, ha de 
ser clara, atractiva, con mucho color?ó para estimular la memoria y la 
creatividad. Tanto esta imagen, como la palabra o palabras que la 
representan, han de resaltar por su tamaño, dimensionalidad, grosor de la 
línea, etc. La palabra clave se escribe sobre la línea, haciendo coincidir la 
palabra con la longitud de la línea. 


Desde la idea principal, explica cómo irradian o derivan las ramas 
principales, que se corresponden con las ideas o conceptos principales 
relacionados con la idea central. En cada rama se escribe una idea, de forma 
sintetizada, utilizando letras gruesas y grandes que van sobre la rama 
dibujada de forma gruesa y de gran tamaño. 


Desde las ramas principales se pueden dibujar ramas secundarias — 
relacionadas con la idea reflejada en la rama principal— que siguen un 
orden jerárquico, subordinado. Estas ramas, de trazo más fino, también 
pueden dibujarse con otro color. Para decidir qué ideas sitúo en cada rama 
—Primaria o Secundaria— es preciso poner en marcha las capacidades de 
análisis, clasificación y ordenación. Este proceso será más productivo si se 
realiza de manera cooperativa. 
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El profesor insistirá en la necesidad de situar la idea principal en el centro 
del diagrama, y de ilustrar dicho diagrama con colores, dibujos e imágenes. 


Los alumnos deberán trabajar de forma cooperativa para decidir las ramas 
(categorías y sub-categorías) que necesitan poner a su mapa mental. 
Queremos recordar que cuando presentamos en el capítulo 3 la Escuela de 
Procesamiento de la Información, hicimos alusión a que la organización de la 
información en unidades con significado mejora su retención y su evocación. 
El troceado de la información supone un ahorro cognitivo, ya que la 
capacidad de nuestro almacén de memoria de trabajo es limitada. En este 
sentido, el mapa mental insiste también en marcar límites entre las distintas 
ramas. En cada rama se juntan unas unidades de información, que están 
delimitadas, son como anillos que facilitan el almacenamiento y recuperación 
de la información. Por estas razones estimamos que el mapa mental es una 
herramienta útil en la sociedad del conocimiento, al permitirnos ser eficientes 
en el momento de almacenar información, porque condensa los puntos 
básicos y nos permite agrupar el conocimiento fundamental que queremos 
retener. Al mismo tiempo, el llegar a tomar decisiones sobre su uso 
estratégico, favorece el desarrollo de la competencia de aprender a aprender. 


2” momento: práctica guiada de la estrategia en grupos cooperativos 


Trabajando en grupos cooperativos, los alumnos tendrán que confeccionar su 
propio mapa, cuya idea central será el Sistema Circulatorio y, que 
presentarán en una hoja o cartulina. Como señala su autor, la realización del 
mapa en grupo permite que los distintos individuos que lo componen 
combinen sus capacidades creativas personales: cada individuo hace sus 
aportaciones, que los demás analizan, interpretan, etc., lo que favorece que la 
creatividad mejore. No hay duda de que cada uno de nosotros tenemos un 
estilo propio para asimilar la información y para organizarla, por lo que es 
positivo el colaborar con otras personas, ya que al combinar nuestro 
conocimiento con el de los demás, se está favoreciendo el establecimiento de 
asociaciones y relaciones, necesarias para construir un mapa mental. 


Aunque trabajarán de forma autónoma, el profesor les puede ayudar con una 
guía, en la que se especifican los pasos que dar y se sugieren algunas 
preguntas que guíen el proceso. 


GUÍA PARA ELABORAR EL MAPA MENTAL 


a) Presentación de la imagen central. 
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¿Qué imagen puedo dibujar?, ¿qué palabra selecciono como idea ordenadora 
básica?, ¿en qué línea las sitúo y con qué tipo de letra?, ¿qué colores son más 
representativos? 


b) Selección de las ramas que irradian del centro. 


¿Cuáles son las ideas principales de este tema?, ¿en qué tipo de línea debo 
representar-las?, ¿con qué tipo de letra? 


c) Selección de las ramas secundarias relacionadas. 


¿Cómo selecciono estas ramas?, ¿qué trazo y color elijo para ellas?, ¿añado 
algún código orientativo?, ¿estoy combinando bien imágenes, palabras y 
colores? 


d) Elaboración del mapa. 


¿Soy consciente de las relaciones jerárquicas que se dan entre las ramas?, 
¿tengo en cuenta que al trabajar adecuadamente cada rama, estoy utilizando 
mejor el conocimiento y facilitando su recuerdo?, ¿estoy siendo original y 
creativo o tengo dudas sobre mis decisiones o manifestaciones? 


Recomendamos realizar primero un mapa individual. Todos los mapas 
individuales serán discutidos y analizados con los compañeros de grupo, 
debiendo cada uno explicar las decisiones que tomó para realizarlo. De este 
modo, cada uno aporta sus ideas y con las ideas de todos se puede realizar un 
nuevo mapa mental síntesis. El profesor prestará orientación a los grupos, 
aceptando sus ideas y aportaciones, para que se estimule a seguir 
explorando. Al mismo tiempo, evaluará el grado de cooperación y estimulará 
al trabajo cooperativo (evaluación formativa). Un mapa elaborado por un 
grupo de estudiantes, aprovechando la metáfora del árbol puede verse en la 
página siguiente. 


3 momento: crear un mapa mental múltiple 


Cada grupo deberá comunicar a los demás su mapa. Con las ideas de todos 
los grupos y las aportaciones del profesor, se realizará un mapa múltiple 
integrador. 


Los alumnos deberán preparar la presentación, planificando qué van a decir 
y diseñando un mapa suficientemente grande, como para que pueda ser visto 
por los compañeros y expuesto en clase. (Una alternativa ecológica será la 
preparación de una transparencia que pueda proyectarse.) 


Después de cada exposición, el profesor y los compañeros podrán intervenir 
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para ampliar información, corregir algún posible error o destacar los 
aspectos positivos. El profesor también actuará como «animador». 


Una vez que hayan expuesto su trabajo todos los grupos, el profesor les 
pedirá que se autoevalúen oralmente y por escrito. Como guía de 
autoevaluación, se propone el siguiente listado de preguntas: ¿qué 
mejorarian?, ¿qué cambiarían?, ¿cómo se plantearon la tarea?, ¿en qué 
otras situaciones ven útil este procedimiento? etc.; de este modo, los alumnos 
van tomando conciencia de lo que han hecho bien, lo que deben cambiar, 
cómo deben planificar la tarea en otro momento, etc. 


FIGURA 5.21 


EJEMPLO DE MAPA MENTAL SOBRE EL SISTEMA CIRCULATORIO ELABORADO POR UN 
GRUPO DE ALUMNOS 
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Á partir de aquí, se plantea la realización conjunta del mapa mental múltiple. Es 
conveniente que la confección se realice en un papel grande —papel continuo— 
y que participen todos los alumnos. Se podrá trabajar de forma «representativa», 
es decir, que cada grupo elija un representante, que será el que colabore con los 
representantes de otros grupos. Una vez más, habrá que buscar el acuerdo para 
decidir qué imágenes, colores, líneas y códigos que van a utilizar. También han 
de seleccionar las ideas ordenadoras básicas y sus ramas principales. 


Finalizado el mapa, se realizará una revisión final; siempre puede haber una 
idea de última hora que mejore el diseño o el contenido. 


Para finalizar la sesión de trabajo, el profesor presentará su propio mapa mental 
para que los alumnos puedan contrastarlo con los suyos, y hacer, si lo creen 
necesario, objeciones o aceptar lo que les parezca que puede enriquecer y 
mejorar su trabajo. También se puede optar por aceptar como mapa definitivo el 
mapa elaborado por el grupo de aula. 
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Presentamos a continuación un mapa mental múltiple elaborado por los alumnos 
con la ayuda del profesor, en el que se retoma la metáfora de la circulación 
viaria, utilizando «grafismos» propios del sistema de circulación vial: en lugar 
de pintar las ramas con líneas, se han dibujado carreteras, y para indicar el 
nombre de las ramas, se han imitado, los carteles de información vial. Respecto 
al mapa anterior, el profesor ha añadido un apartado dedicado a «hábitos y 
normas saludables». Este es el resultado: 


FIGURA 5.22 


MAPA MENTAL ANALIZADO Y RECONSTRUIDO CON APORTACIONES DE TODOS LOS 
GRUPOS Y SUGERENCIAS DEL PROFESOR DE AULA 
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1) Evaluación 


Para la evaluación de esta actividad vamos a utilizar, como viene siendo habitual, 
el portafolio, en el que vamos a incluir los siguientes materiales: 


— Todos los mapas elaborados: el que realizó inicialmente el alumno, el mapa de 
grupo y el mapa final junto con una reflexión personal sobre lo aprendido en este 
proceso, analizando las diferencias (se suponen mejoras) entre el mapa inicial y el 
final. 

— La autoevaluación de la exposición en el aula. 


Junto a estos materiales para el portafolio, vamos a realizar una prueba escrita, 
que nos servirá para comprobar por una vía diferente el contenido aprendido. 
Consideramos que este momento, en el que acabamos de realizar una síntesis 
final del tema, es el mejor para plantearse esta prueba. La prueba diseñada es la 
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siguiente: 
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59? ACTIVIDAD: reconciliación integradora del conocimiento. 
E Revisión y posible ampliación 


a) Justificación de la actividad: por qué y para qué la hacemos 


Con esta actividad llegamos a la última fase de la secuencia formativa. Ya se han 
construido los conocimientos principales, se han afrontado problemas, se han 
realizado síntesis parciales y totales, se ha insistido en la necesidad de regular el 
aprendizaje y de trabajar estratégicamente. Ahora ha llegado el momento de 
plantear una sintesis ampliada y «de repaso» de lo ya trabajado, procurando 
también adecuarnos a las diferencias individuales que existan entre los alumnos. 
Hemos denominado a esto proceso de reconciliación integradora. Como ya se- 
ñalamos, la reconciliación final va más allá de los límites del tema, plateándose 
como sintesis del bloque 3: «La salud y el desarrollo corporal». 


Este es también un momento ideal para plantearse una toma de contacto directo 
con la realidad (salidas): visitas a museos, paseos por la ciudad, un día en el 
campo, acudir a representaciones artísticas, etc.; en definitiva, todo aquello que 
contribuya a integrar significados y «dar sentido» a lo estudiado. En nuestro 
caso, esta será una ocasión especial para proporcionar al alumno un contacto 
más directo con «su cuerpo por dentro», dado que hasta ahora solamente hemos 
podido trabajar en el aula con modelos simplificados. 


Decidimos realizar una salida para ver una exposición educativa y científica 
«BODIES: the exhibition». El lema de esta exposición es: «Ver es conocer», 
principio que sus organizadores plantean y que, sin duda, ayudó a las distintas 
culturas que nos han precedido a llegar a una mejor comprensión del cuerpo 
humano y a cuidar su salud. Estamos seguros de que este principio puede servir 
también a nuestros alumnos y que la exposición les ayude a llegar a un mejor 
conocimiento de sí mismos. 


La visión del cuerpo humano en esta exposición es además original y novedosa 
sin perder el rigor científico, lo que puede ser un incentivo para animar y 
estimular a los alumnos a un mejor conocimiento de su cuerpo. 


Desde estas justificaciones, el objetivo general que nos planteamos lograr en tres 
momentos será el siguiente: 


l. Identificar y localizar en los cuerpos expuestos en la exposición los órganos 
principales de cada uno de los sistemas que intervienen en la nutrición. 
2. Gracias a la observación sistemática, comprender mejor las funciones de los 
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Órganos. 
3. Desde los logros de los momentos anteriores, tomar conciencia de las 
interrelaciones que se dan entre los sistemas que intervienen en la nutrición. 
4. Constatar las diferencias que hay entre un cuerpo sano y uno enfermo. 


Para lograr este objetivo, los alumnos seguirán trabajando con la estrategia del 
portafolio, que en esta actividad tendrá un papel más destacado, ya que la 
información que van a recoger en el trabajo de campo será preciso integrarla 
con los materiales ya trabajados en clase en actividades anteriores (de todos los 
temas relacionados con la función de nutrición), para que puedan llegar a una 
síntesis ampliada, que es lo que se busca con esta actividad. En este proceso de 
trabajo, los alumnos contarán con la orientación del profesor, quien les ofrecerá 
materiales, les ayudará a relacionar el conocimiento y a profundizar en su 
autoconocimiento. 


b) Tipos de conocimientos que se trabajan 


e Conceptos: revisar y ampliar los conceptos ya trabajados en relación con los 
sistemas que intervienen en la nutrición, estableciendo relaciones entre estos 
conceptos y los trabajados en el Sistema Circulatorio. 

e Procedimientos: 


— Uso estratégico del portafolio. 
— Elaboración de hojas de observación para la recogida directa de materiales. 
— Trabajo de investigación observacional de forma cooperativa. 


e Actitudes: 


— Cuidado del cuerpo, fundamentado en un conocimiento profundo de sus 
sistemas y funciones. 


— Tomar conciencia del valor de nuestro cuerpo, ya que lo tenemos para toda la 
vida, por lo que su conocimiento nos es útil y práctico. 


c) Capacidades y destrezas 


Una capacidad básica en esta actividad es la reflexión consciente sobre el 


trabajo que se está realizando, tratando de pensar cada vez más en profundidad 
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Como habilidades, habrá que destacar las relacionadas con la búsqueda y el 
análisis de la información recogida, así como las de comunicación de los 
resultados obtenidos. 


STA 


d) Ayuda estratégica 


Al estar ya en la última actividad, la ayuda del profesor será más ajustada, 
variando en función de las necesidades de los alumnos y buscando siempre la 
autorregulación del aprendizaje y la autonomía de los estudiantes. 


La ayuda del profesor se centrará en dos cuestiones: al principio, orientar a 
cerca de cómo se ha de realizar la recogida de materiales, ofreciendo para ello 
pautas-guías, que faciliten y orienten la observación de los alumnos. En un 
segundo momento, el profesor dará instrucciones acerca de cómo trabajar los 
materiales recogidos, para llegar a unas conclusiones, acorde con el objetivo. 


Al mismo tiempo, el profesor dialogará con sus alumnos, haciendo valoraciones 
sobre sus progresos, dificultades, problemas, etc., tanto de forma individual, 
como en las situaciones en las que el trabajo se desarrolle de forma cooperativa. 


e) Materiales 


Además del material de la exposición (núcleo de la actividad), se proporcionará 
al alumno hojas de observación y hojas de trabajo que incluirán pautas que 
ayuden a analizar e interpretar los resultados. Se adquirirá también un catálogo 


de la exposición. Asimismo, se podrá consultar el portal de la exposición za 


$) Temporalización 


Esta actividad se desarrolla en tres sesiones: preparación (90 minutos aprox.), 
visita a la exposición (tres horas aprox.) y síntesis final en el aula (dos horas 
aprox.). 


g) Agrupamiento 


En esta actividad se combinará el trabajo independiente —recogida de material 
, con el trabajo en grupos de investigación. 


h) Desarrollo del proceso de actividad 
Como ya hemos señalado, se articulará en tres fases o sesiones. 
A. Planificación de la visita (del trabajo de campo que vamos a realizar). 


Para obtener el mejor resultado posible de esta salida, será preciso planificarla, 
centrando la atención en qué se va a hacer, por qué y con qué materiales 
(apoyos) vamos a contar. 


El profesor presentará el objetivo de la actividad, insistiendo en la importancia 
de que los alumnos aprendan a observar y a tomar conciencia de sus 
apreciaciones. El profesor presentará los contenidos sobre los que van a 
trabajar; seguidamente, justificará la conveniencia de trabajar fuera del aula, 
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fundamentándose en la necesidad de observar y experimentar el conocimiento en 
la realidad. Vamos a realizar una observación sistemática y no nos vamos a 
inventar lo observado. 


Realizada esta presentación, el profesor se centrará en el material que se va a 
recoger. De forma conjunta con los alumnos, negociará los apartados en que se 
va a organizar la información que recojan. Recordemos que vamos a trabajar 
con todo el bloque, por lo que se le aconsejará, utilizando un símil informático, 
que utilicen una «carpeta» para referirse a toda la información relativa a la 
actividad: visita a la exposición, y dentro de esa carpeta incluiremos distintos 
«ar-chivos» (uno para cada tema) y, a su vez, cada archivo contendrá distintos 
«documentos». Todo eso se incluirá en el portafolio. 


Otro aspecto importante en este momento planificador, será la aclaración de la 
forma en que se recogerá la información. Para obtener el máximo provecho, el 
profesor insistirá en la conveniencia de que cada alumno rellene sus hojas de 
registro, realice sus dibujos personales, anote sus reflexiones, etc. Desde estas 
anotaciones personales, se pasará en un momento posterior a trabajar con la 
información recogida. Primero se trabajará a nivel individual y luego de forma 
colaborativa. 


Seguidamente, el profesor se ocupará de destacar la importancia de utilizar las 
hojas de registro durante la visita a la exposición, ya que serán de gran ayuda en 
la organización del trabajo, así como para la posterior reflexión que tienen que 
hacer sobre la información recogida, de ahí la importancia de responder de 
forma individual. El uso de las hojas de registro nos ayudará a realizar una 
observación sistemática. Los registros se van a centrar en cada uno de los 
sistemas, y en ellos se plantearán preguntas-guía, a cerca de cómo canalizar las 
observaciones. Los alumnos, tras leer las preguntas, tratarán de escribir sus 
respuestas en función de sus conocimientos ya adquiridos y de las observaciones 
que están realizando. 


La estructura general de las hojas de registro deberá ser consensuada por 
profesor y alumnos. El profesor guiará a sus alumnos para que los apartados 
«negociados» sean coherentes con los objetivos de la actividad. Los apartados 
básicos que deben contener estas hojas de registro son los siguientes. 


— Identificación y localización de los órganos principales de cada sistema, 
mediante dibujos y representaciones gráficas. 


— Comprensión de las funciones del sistema y de sus órganos. 


— Reflexiones sobre problemas, dificultades, dudas, etc., que surjan al 
cumplimentar las hojas registro. 
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— Consecuencias para la salud. 


Presentamos a continuación unos ejemplos de hojas de observación elaboradas 
por el profesor para cada sistema, y que contienen, por una parte, preguntas 
guía, con las que el profesor intenta ayudar al alumno a encontrar respuestas 


adecuadas, y de otra parte, preguntas de reflexión estimuladoras del aprendizaje 
autónomo. 


Presentamos un ejemplo de hoja de observación para cada uno de los temas del 
bloque (cuatro hojas en total). Explicaremos la importancia de «contextualizar 
los datos, es decir, de explicitar: 


— ¿Quién recoge la información? Esta observación ha sido realizada por 
(nombre del observador). 

— ¿Cuándo? El día (día, mes y año). 

— ¿Dónde se recoge? Durante la exposición Bodies: the exhibition de Madrid. 

Reproducimos a continuación las hojas de observación diseñadas. El formato de 

las hojas de observación se ha «comprimido» para que el lector tenga una visión 


de conjunto, es decir, se ha pensado en el lector pero no se ha tenido en cuenta el 
espacio real que necesitaria el estudiante para responder. 


HOJA GUÍA n” 1 PARA OBSERVAR MATERIALES VISUALES SOBRE EL 
SISTEMA DIGESTIVO Y POSTERIOR REFLEXIÓN 
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D. Hago dibujos, 
croquis, mapas, etc., 
sobre lo visto 
y aprendido 


B. ¿En qué debo fijarme C. Escribo sobre lo 
cuando esté que he visto 
en la exposición? y aprendido 


A. ¿Qué debo 


observar? 


1. ¿Qué tengo 1.1. La localización de los órganos . Dibujo de lo que he visto 
que observar digestivos en el abdomen, 
sobre el separados por el diafragma. 
funcionamiento Haz un dibujo de cómo lo has 
del sistema visto. 
digestivo? 
. El encajamiento de los ¿ Órganos ajustados 
órganos para ajustarse a un 
espacio reducido. Haz un 
dibujo que lo ejemplifique. 


. Anota la longitud que tiene el 
tuvo digestivo. ¿Por qué 
necesita tener esa longitud? 


. Ahora recorre visualmente las 
principales partes de que se 
compone el tubo digestivo: 

— Los pliegues gástricos. 
¿Cuál será su función? 

— Localiza el duodeno, el 
hígado y el páncreas. ¿Qué 
función desempeñan? 


— Explica cómo es el interior 
del intestino delgado. 
(Puedes ayudarte de un 
dibujo.) ¿Por qué crees que 
tiene esa forma? ¿Tendrá 
algo que ver con la 
absorción de alimentos? 


2. ¿Qué tengo 
que anotar 
sobre la 
relación del 
sistema 
digestivo con 
la nutrición? 


. ¿Por qué son necesarios los 
nutrientes? 


. ¿Qué aportan los nutrientes al 
cuerpo? 


. ¿Cómo .1. Fíjate bien en la diferencia 
podemos entre órganos sanos y 
colaborar para enfermos. ¿En qué se 
mantener sano diferencia un hígado sano de 
nuestro un hígado con cirrosis? 
sistema 
digestivo? 


HOJA GUÍA n” 2 PARA OBSERVAR MATERIALES VISUALES SOBRE EL SISTEMA 
RESPIRATORIO Y POSTERIOR REFLEXIÓN 
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D. Hago dibujos, 
croquis, mapas, etc., 
sobre lo visto 
y aprendido 


B. ¿En qué debo fijarme C. Escribo sobre lo 
cuando esté que he visto 
en la exposición? y aprendido 


A. ¿Qué debo 
observar? 


. ¿Qué tengo .1. La localización de su órgano ; Dibujo de lo que he visto 
que observar principal -los pulmones-; 


sobre el situados en el tórax. ¿Qué 
funcionamiento está situado debajo? Haz un 
del sistema dibujo de cómo lo has visto. 
respiratorio? 


. ¿Por qué los pulmones 
tienen aspecto esponjoso? 
¿Qué absorben los pulmones 
del exterior? 


. A través de dónde 
exactamente se absorbe 
oxígeno y se expulsa el 
dióxido de carbono 


. Observa cómo el interior del 
pulmón se parece a las ramas 
de un árbol. ¿Para qué crees 
que son necesarias tantas 
celdillas? (Puedes ayudarte 
de un dibujo.) 


2. ¿Qué tengo 1. Además de nutrientes ¿qué 
que anotar necesitan las células para 
sobre la vivir? 

relación del 
sistema 
respiratorio 
con la 
nutrición? 


. ¿Cómo .1. Fíjate bien en la diferencia 
podemos entre órganos sanos y 
colaborar para enfermos. ¿En qué se 
mejorar diferencia un pulmón sano de 


nuestra un pulmón enfermo? 


salud? ¿Cuál puede ser la causa 
para que una persona tenga 
una enfermedad respiratoria? 


HOJA GUÍA n” 3 PARA OBSERVAR MATERIALES VISUALES SOBRE EL SISTEMA EXCRETOR Y 


POSTERIOR REFLEXIÓN 
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A. ¿Qué debo 
observar? 


1 ¿Qué tengo 
que observar 
sobre el 
funcionamiento 
del sistema 
excretor? 


2. ¿Qué tengo 
que anotar 
sobre la 
relación del 
sistema 


excretor con 
la nutrición? 


. ¿Cómo 
podemos 
colaborar para 
mantener 
sano nuestro 
sistema 
excretor? 


C. Escribo sobre lo 
que he visto 
y aprendido 


B. ¿En qué debo fijarme 
cuando esté 
en la exposición? 


. Localiza cuál es el órgano 


principal del sistema excretor. 
¿Qué función desempeña? 
Puedes ayudarte de un 
dibujo. 


. Observa dónde se almacena 


la orina. 


. Explica cómo se elimina la 


orina del organismo. 


. Fijate en el interior del riñón y 


observa los dos conductos 
que le llevan distintos tipos 
de sangre. ¿Qué nombre 
reciben cada uno de estos 
conductos? ¿Qué tipos de 
sangre llegan al riñón? 


1. ¿Qué papel desempeñan los 


riñones en la acción de 
purificar la sangre? 


. ¿Cómo se eliminan los 


desechos del metabolismo 
celular? 


. ¿Qué valor tiene para nuestra 


salud una dieta equilibrada? 


. ¿Por qué es necesario beber 


una cantidad abundante de 
agua? 


D. Hago dibujos, 


croquis, mapas, etc., 


sobre lo visto 
y aprendido 


HOJA GUÍA n” 4 PARA OBSERVAR MATERIALES VISUALES SOBRE EL SISTEMA 


518 


CIRCULATORIO Y POSTERIOR REFLEXIÓN 


519 


A. ¿Qué debo 
observar? 


1. ¿Qué tengo 
que observar 
sobre el 
funcionamiento 
del sistema 
circulatorio? 


2. ¿Qué tengo 
que anotar 
sobre la 
relación del 
sistema 
circulatorio 
con la 
nutrición? 


. ¿Cómo 
podemos 
colaborar para 
mantener 
sano nuestro 
sistema 
circulatorio? 


C. Escribo sobre lo 
que he visto 
y aprendido 


B. ¿En qué debo fijarme 
cuando esté 
en la exposición? 


. La localización del corazón 


entre los pulmones. Haz un 
dibujo de cómo has visto la 
localización del corazón. 


. ¿Cuál puede ser la razón de 


que el corazón se sitúe entre 
los pulmones? 


. Observa el interior del 


corazón y fijate en sus 
cavidades, ¿qué función 
desempeñan estas 
cavidades? 


. Observa la variedad de vasos 


sanguíneos. ¿Por qué crees 
que tenemos tantos vasos? 
Fijate en las diferencias entre 
arterias, venas y capilares. 


. ¿Qué pasaría si no 


tuviéramos un sistema de 
transporte de oxígeno, 
nutrientes y desechos del 
metabolismo celular? 


. ¿Qué aportan los nutrientes 


al cuerpo? 


. Fijate en el aspecto de un 


corazón sano. ¿Qué pasaría 
si se obstruyen los vasos 
sanguíneos? ¿Qué 
importancia tiene el 
miocardio en la salud 
circulatoria? ¿Qué podemos 
hacer para tener un sistema 
circulatorio sano 


D. Hago dibujos, 
croquis, mapas, etc., 
sobre lo visto 
y aprendido 


Dibujo de lo que he visto 


B. Visita a la exposición para observar de forma directa las nuevas 


informaciones. 


Es el momento de llevar a cabo lo planificado en el aula: recoger la información 
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para su posterior interpretación. Se recordará a los alumnos que su 
comportamiento durante la visita ha de ser correcto, tanto con los materiales 
expuestos, como con las personas. 


Ántes del inicio de la visita, conviene poner a los alumnos en antecedentes, de 
modo que sepan lo que van a observar: se trata de ver cuerpos completos y 
diseccionados, auténticos cuerpos y órganos cuya observación les conducirá a 
una mejor comprensión de cómo es y cómo funciona nuestro cuerpo. En un 
segundo momento, nos planteamos cómo «traducir» ese conocimiento en pautas 
para un mayor cuidado y conservación de nuestro cuerpo. 


Desde esta introducción, se inicia la visita. Los alumnos, aunque realizarán un 
recorrido completo por todas las salas, centrarán sus observaciones en los 
sistemas que contribuyen a la nutrición, utilizando las pautas de observación y 
registro trabajadas con el profesor en la preparación de la visita. Les puede 
servir de ayuda la lectura de los paneles informativos, en los que se explica de 
forma detallada el material expuesto. También pueden hacer preguntas al 
profesor o a sus propios compañeros. Todas estas «ayudas» harán que sus 
anotaciones resulten más completas. 


Durante la visita, el profesor insistirá en que se centren en las interrelaciones 
que se dan entre nuestros sistemas internos, siendo este uno de los objetivos de la 
actividad. Es importante que les quede muy claro que, aunque cada sistema tiene 
su función específica, todos buscan el buen funcionamiento del cuerpo. 


También se hará hincapié en algo muy positivo que ofrece esta exposición: que 
es la posibilidad de observar el interior de los órganos; y lo que nos parece 
todavía más interesante para trabajar contenidos relacionados con la salud del 
cuerpo: las diferencias entre órganos sa-nos y enfermos. Todo esto ayudará a 
comprender mejor su funcionamiento. 

Conviene que, en este momento de la actividad, los alumnos se cuestionen si lo 
planificado para la exposición en las hojas de registro se acomoda a la realidad 
o si deben introducir alguna modificación. El profesor les aconsejará que se 
planteen preguntas como las siguientes: 


DUDAS Y PROBLEMAS 


— ¿Las cuestiones previstas en la hoja de registro, ¿están encontrando respuesta 
en la visita? 


— ¿Con qué cuestiones nuevas debo completar la hoja de registro para poder 
recoger la información?, ¿qué se me ofrece y no se había previsto, pero que 
resulta de utilidad para lograr el objetivo? 
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— ¿En qué otras cosas me tendría que haber fijado? 


— Por el contrario, ¿algunas de las cuestiones de la hoja de registro, no han 
encontrado respuesta después de la visita?, ¿puedo considerar que sobran en 
el registro? 


— ¿De qué manera podremos hacer frente a esta falta de información, que nos 
resulta imprescindible para cubrir nuestro objetivo? 


Estas reflexiones conviene que figuren en el fichero de dudas y problemas, ya que 
servirán de ayuda para comprender mejor el proceso de aprendizaje. 


C. Trabajo en el aula con la información recogida: síntesis final. 


Para este tipo de trabajo se han de organizar grupos cooperativos, según el 
modelo de investigación o planificación grupal (SLAVIN, 1999), en el que 
adquiere un valor destacado el diálogo interpersonal, comportamiento que en 
este momento es fundamental para una completa interpretación del material 
recogido. Este modelo es muy adecuado para aquellas actividades en las que es 
necesario analizar y sintetizar informaciones que nos lleven a la resolución de un 
problema; tal es el caso de esta actividad. Los grupos tendrán que analizar e 
interpretar los datos recogidos individualmente durante la visita a la exposición, 
al objeto de elaborar un informe común que integre toda la información útil 
recogida. 


Ántes de iniciar la puesta en común del material, el profesor debe haber previsto 
la conveniencia de que cada alumno disponga de algún tiempo para una 
reflexión individual sobre el valor del material por él recogido. Para ayudar en 
esta reflexión personal, sugerimos preguntas como las siguientes: 


— ¿Qué materiales de los recogidos ayudan a resolver los problemas de la 
función de nutrición celular y a comprender las interrelaciones entre los 
sistemas? 


— ¿Qué materiales recogidos por mi, ahora veo que pueden resultar poco útiles 
en la comprensión de la función de nutrición celular? 


— Con todo el material recogido, ¿he aumentado el conocimiento anterior sobre 
la función de nutrición celular? 


— ¿Qué parte del problema a resolver me resulta más difícil y cuáles son las 
razones de esta dificultad? 


— ¿Qué cambios realizaría en la fase de recogida de material, si tuviese que 
realizar otro trabajo similar a este? 


Posterior a este momento de reflexión individual, los alumnos se integrarán a su 
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grupo para realizar una comparación entre sus materiales y los recogidos por 
sus compañeros, identificando las semejanzas y diferencias entre los diversos 
materiales recogidos. El análisis de estas semejanzas y diferencias va a facilitar 
que los alumnos lleguen a posturas más integradoras, desde las que elaborar un 
guión en el que basar el informe final que el grupo ha de presentar a la clase. El 
profesor puede sugerir que los alumnos hagan dibujos en los que localicen los 
órganos más importantes de cada sistema, completando estas representaciones, 
con una reseña que explique las interrelaciones de cada sistema con los demás. 


Finalizado este trabajo de integración de conocimientos, el profesor pedirá a 
cada grupo que nombre un representante de grupo; el conjunto de representantes 
de los grupos se constituye en Comité Directivo, que tras escuchar la lectura del 
borrador del informe aportado por cada grupo, se pronunciará sobre el valor del 
contenido del mismo. No existe inconveniente en que el comité, en su tarea de 
verificación de las aportaciones de los grupos, pueda verse ayudado por el 
profesor. 


Concluida esta fase, los representantes vuelven nuevamente a su grupo, 
comentan las aportaciones del profesor y de los miembros representantes de los 
otros grupos, y todos se preparan para la elaboración del informe final. 


En primer lugar, se elaborará un guión de informe final, recogiendo los puntos 
principales, y que sirva de base para comunicar a los compañeros el 
conocimiento adquirido. Cada punto del guión se desarrolla y finalmente se llega 
a unas conclusiones. 


Para organizar la información que figurará en el informe final, los alumnos 
pueden recurrir a una estrategia de organización: mapa conceptual, mapa 
semántico, mapa mental, etc., para que puedan verse claramente las 
interrelaciones entre los sistema que intervienen en la función de nutrición. 


Los apartados básicos que han de figurar en el informe podrían ser los 
siguientes: 


1”. Relación entre los sistemas que intervienen en la nutrición. 
— Explicación de la contribución del sistema digestivo a la nutrición celular. 


— Importancia del oxígeno que aporta el sistema respiratorio para el alimento de 
las células. 


— Papel primordial del sistema respiratorio, ya que sin su aportación no sería 
posible la nutrición. 


— El papel regulador del sistema excretor, al hacer posible la eliminación de los 
residuos del metabolismo celular, acumulados en la sangre. 
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2”. Consecuencias para salud. 


— Necesidad de respetar nuestro cuerpo en beneficio de una buena salud: dieta 
equilibrada, ejercicio físico, ausencia de hábitos perjudiciales, colaboración 
con el médico. 


— Superación de las diferencias individuales, que son solo aparentes, ya que en 
el interior del organismo, no existen diferencias. 


1) Evaluación. 


Es el momento de realizar una «gran sintesis». Tendrá que integra la 
información recogida en la exposición con la ya recogida en otras carpetas 
(actividades de todos los temas del bloque). Todo se organizará en ficheros y 
carpetas, y habrá una sintesis final. 


El contenido negociado de los «ficheros» de cada tema, es decir, los documentos 
que habrá que incluir son: 


— Hojas de registro de informaciones y reflexión sobre cada sistema. 


— Reflexiones sobre problemas, dificultades, dudas, etc., que surjan al 
cumplimentar las hojas registro. 


— Informe final sobre los resultados obtenidos. 


Es aconsejable tener una entrevista final con cada grupo para revisar todo el 
portafolios con ellos. Decimos aconsejable porque esta tarea es muy laboriosa. 
Como alternativa real, proponemos realizar un sorteo al final de cada tema o 
bloque, y mantener la entrevista con los grupos afor-tunados. También se 
atenderá especialmente a aquellos grupos que el profesor haya identificado como 
más necesitados de ayuda. 


5. Organización del aula 


No vamos a incluir ahora ninguna referencia sobre aspectos relacionados con la 
organización del aula, pues aún considerándolos de suma importancia en el logro de los 
fines que nos hemos propuesto con este trabajo, entendemos que la organización del aula 
habrá merecido suficiente atención por parte del equipo educativo, y en particular por el 
profesor, en el momento de planificar el entorno y ámbito en el que se hayan de 
desarrollar las actuaciones de todos y cada uno de los profesionales adscritos a una 
determinada institución educativa, apoyándose en aquellas teorías sobre organización 
escolar y que merezcan su aceptación y puesta en marcha. 


Sí que queremos llamar la atención sobre la necesidad de que todo lo relativo a la 
organización, quede integrado en el proyecto didáctico. 
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6. Evaluación 


Como ya señalábamos al presentar los elementos de nuestra programación didáctica, la 
evaluación es un proceso complejo que no podemos reducir al hecho de hacer un examen 
a nuestros estudiantes y «poner» una nota. Aunque nos hemos visto obligados a 
«anticipar» cómo vamos a realizar este proceso de evaluación, consideramos necesario 
realizar una breve reflexión teórica sobre el significado del proceso de evaluación, y 
presentar nuestra propuesta global, que integrará todas las evaluaciones de cada 
actividad, las cuales ya hemos ido señalando. 


6.1. Aproximación al concepto de evaluación 


La evaluación es un concepto dificil de definir porque se trata de un concepto complejo. 
La mejor manera de definirlo es dando respuesta a los interrogantes básicos —para qué, 
qué (entendido como objeto), cómo y cuándo—, y después de haber integrado la 
respuesta a todas estas preguntas, habremos sido capaces de definirla. 


Con carácter general, podemos decir que la evaluación educativa es un mecanismo 
permanente de control de las condiciones de funcionamiento del sistema educativo 
(proceso de enseñanza-aprendizaje) y de los resultados de dicho proceso (producto, 
rendimiento, competencias...), pero más allá de este planteamiento inicial, la evaluación 
no tiene la misma consideración ni juega el mismo papel en cada una de las perspectivas 
curriculares; es decir, que el concepto de evaluación queda matizado por el modo en que 
interpretemos el proceso de enseñanza y de aprendizaje, y como señala Fernández Sierra, 
esta influencia es recíproca: «El enfoque del curriculo influye en la forma de contemplar 
la evaluación y la valoración, pero al mismo tiempo la forma de plantear la evaluación 
influye en el diseño y desarrollo del currículo» (FERNÁNDEZ SIERRA, 1994: 299), 


Una enseñanza centrada en productos se sustentará en una clara especificación de 
los objetivos, cuya consecución será controlada a través de la evaluación, pero ese 
control no permitirá al profesor regular la especificación de objetivos. Una enseñanza 
preocupada por facilitar el progreso de sus alumnos necesita una evaluación 
comprensiva que comprometa a los agentes implicados; los objetivos se transforman en 
hipótesis de trabajo que la evaluación ayuda a contrastar, y las decisiones serán tomadas 
de forma reflexiva y participativa. Es esta segunda postura la que nosotras vamos a 
adoptar. Lo sintetizamos en el siguiente diagrama: 


TABLA 5.11 
EVALUACIÓN Y CURRÍCULO 
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¿Cómo aprendemos? ¿Cómo enseñamos? ¿Cómo es la evaluación? 


Aprender es construirel | + Ayudar al alumno e La evaluación 
conocimiento mediante para que construya compromete e implica a 
modelos que nos sus propias los participantes. 
permitan Interpretar le representaciones (no e Las personas implicadas 
nora que sólo a hacer reflexionan sobre el 
ASRIMOS: asociaciones). proceso de E-A para 
¡erase rd e Diseñar estrategias mejorarlo. 
(teoría procesamiento que faciliten los Criterios: autorreflexión 
e procesos mentales í 
de la información). qe (teorías), progreso 
de aprendizaje. Autores: (McDonald, 1971), 
Profesor como Eissner (1975), Bernad 


facilitador (1991), Salinas (1988), 
Santos Guerra (1988) 


MODELO HUMANISTA 
Evaluación para la 
ENFOQUE COGNITIVO comprensión 


Evaluación para el 
cambio 


Elaboración propia. 


A pesar de estas divergencias, solemos encontrar en todas las definiciones dos 
puntos comunes: 
e Se evalúa con el propósito de comprobar el nivel de dominio alcanzado por los 
alumnos en el correspondiente campo de aprendizaje. 
e La evaluación implica un juicio de valor resultante de la aplicación al campo 
evaluado de los criterios preestablecidos. 


No es el momento de realizar un análisis de definiciones y enfoques, por eso sólo 
vamos a proporcionaros una que, sin ánimo de imposición, esperamos os sirva de 
referencia: 


«Evaluar es el acto de valorar una realidad, formando parte de un proceso cuyos 
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momentos previos son los de fijación de las caracteristicas de la realidad a 
valorar, y de recogida de información sobre las mismas, y cuyas etapas 
posteriores son la información y la toma de decisiones en función del juicio de 
valor emitido» (PÉREZ JUSTE, 1986: 31). 


Podemos señalar también cuál es el «proceso general de evaluación» cuyos 
momentos básicos serían: 


Determinar el objeto que evaluar. 

Recoger información. 

Decidir el criterio de referencia. 

Valorar la información recogida conforme al criterio elegido. 
Emitir un juicio. 

Tomar decisiones de mejora/cambios. 

(conviene incluir) Propuestas de mejora. 


IS E 


Representamos este proceso mediante el siguiente diagrama: 


FIGURA 5.23 
EL PROCESO EVALUADOR 
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¿Qué evaluar? REFERENCIAS 
+ Teorías 
» Conocimiento práctico 


Recoger + Criterios normativos 


REALIDAD EDUCATIVA información + Legislación 


« Aprendizaje de los alumnos 
+ Eficiencia docente - 
+ Programas Analizar e comparar Especificar 


+ El proceso E-A interpretar la 
+ Proyecto docente información 


VALORAR criterios de 


evaluación 
d Tomar una 
JUICIO decisión 
EVALUADOR Intervenir 


Basado en el Modelo de Evaluación de García Ramos (1989: 18). 


6.2. Planificación del proceso evaluador: respondiendo a los interrogantes 
básicos 


Llegamos al punto central: ¿cómo planificar el proceso de evaluación? La respuesta ha 
de ser una combinación de las respuestas a los interrogantes básicos antes mencionados. 
Esta idea integra la propuesta de sistema de evaluación de SALINAS (2002),y los 
elementos del diseño de evaluación propuestos por CoLÁS (1995: 60). Lo hemos 
sintetizado en la siguiente propuesta: 


TABLA 5.12 


PROPUESTA DE «SISTEMA DE EVALUACIÓN» 
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¿Qué es la evaluación? Cómo entendemos el concepto de evaluación. 


¿Para qué evaluar? Fines/funciones de la Evaluación. 


¿Qué evaluar? Contenido/objeto de la evaluación. 


Recoger información: instrumentos. 
Establecer los criterios de evaluación. 
Formular juicios. 

Tomar decisiones. 


¿Cómo evaluar? 


¿Cuándo evaluar? Organización temporal del proceso. 


¿Quién debe evaluar? Agentes de la evaluación. 


Basado en información de CoLás (1995: 60). 


Tras estas preguntas se encuentran las respuestas a algunas de las cuestiones que, 
según nuestra experiencia personal, preocupan a profesores y futuros profesores: 


e La diferencia entre evaluación formativa y sumativa. 

e La posibilidad de evaluar en diferentes momentos del proceso de 
enseñanzaaprendizaje. 

e La importancia de establecer unos «criterios» de evaluación. 

e La diversidad de instrumentos que podemos utilizar para evaluar. 


Resolvamos estas cuestiones al tiempo que respondemos a los interrogantes básicos 
y vamos concretando el modo como ha de desarrollarse la evaluación. 


e ¿Para qué evaluamos? 


La respuesta a esta pregunta va a depender, como ya hemos señalado, del modo como 
entendamos el concepto de enseñanza-aprendizaje. Puede ser nuestra respuesta muy 
conductista y contestaremos que evaluamos para controlar si se han logrado los 
objetivos; tal vez prefiramos entender la evaluación como el proceso que nos ayuda a 
conocer cómo se desarrolla el proceso de enseñanza-aprendizaje para poder tomar las 
decisiones de intervención más adecuadas. 


* ¿Qué evaluar? 
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Podemos evaluar todo: el proceso, al profesor, al alumno... nosotros nos vamos a centrar 
en la evaluación del proceso de aprendizaje del alumno. 


e ¿Cuándo evaluar? 


Es frecuente que algunos se planteen el dilema entre evaluación formativa y sumativa. 
Aclaremos los conceptos y decidamos después. 


La evaluación sumativa tiene como propósito principal la certificación o 
acreditación del aprendizaje (comprobar los resultados del aprendizaje indicando el nivel 
de dominio adquirido). Recibe este nombre porque se traduce en una acumulación de 
informaciones sobre el alumno que se sintetizan en una calificación (generalmente al 
final del proceso). 


La evaluación formativa tiene como fin servir de ayuda para adaptar el proceso de 
enseñanza. Se precisa una recogida y valoración continua de información. 


Algunos añaden una tercera propuesta, que para nosotros es la mejor: la evaluación 
formadora, definida por BORDÁS y CABRERA (2001) como la evaluación que surge 
de la reflexión del propio estudiante para mejorar su aprendizaje. El objetivo es trasladar 
progresivamente la responsabilidad de la evaluación desde el profesor hacia el alumno. 
Esto se concreta en sistemas como la autoevaluación o la coevaluación. 


Entendemos que la evaluación debe ser formativa y formadora, lo que no significa 
que no tengamos que ir recogiendo información a lo largo del proceso, pero con esa 
información debemos ser críticos, y no sólo acumulativos, como si tuviéramos el 
«Síndrome evaluativo de Diógenes». 


La evaluación tiene también una función de control del proceso, pero éste no debe 
ser considerado un problema si nos planteamos ese control no como un fin en sí mismo, 
sino como medio para mejorar los procedimientos de aprendizaje. 


e ¿Cómo evaluar? 


Esta es una pregunta compleja que se abre a nuevos interrogantes: ¿qué información 
necesitamos recoger para poder valorar los contenidos de la evaluación?, ¿qué 
instrumentos son los más adecuados para recoger la información?, ¿cómo vamos a 
valorar la información recogida? 


Podemos evaluar todo: el alumno, el proceso, el resultado. Podemos también 
expresarlo a nivel conceptual: tipos de contenidos evaluados (conceptos, procedimientos 
y actitudes). Necesitamos seleccionar qué información es necesaria, y el valor le viene 
dado no por ella misma, sino en la medida que nos permita lograr fines educativos. 
Podríamos afirmar que el objeto último de la evaluación es valorar la responsabilidad 
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progresiva del estudiante, en el proceso de aprendizaje, lo que anteriormente hemos 
denominado autorregulación del aprender; por tanto, habremos de elegir aquellos 
contenidos que nos ayuden a realizar esta valoración. 


* ¿Qué instrumentos son los más adecuados? 


Cuando vamos al gimnasio nos sorprende la cantidad de «aparatos» que nos 
encontramos... ¿cuál es el mejor?, nos preguntamos, y el monitor responderá: depende 
de lo que se quiera trabajar. Lo mismo ocurre con los instrumentos. Podemos recoger 
información muy variada, por lo que vamos a necesitar instrumentos variados. La gran 
variedad de instrumentos la podíamos sintetizar en: 


— Los «famosos» exámenes, muy útiles para recabar información sobre 
contenido de tipo conceptual, hechos y datos. 


— La observación, que nos proporciona una información de primera mano, muy 
adecuada para recoger información sobre el desarrollo del proceso « sin 
molestar». 


— La entrevista, como primera toma de contacto y como síntesis final; es 
interactiva y nos permite «reorientar» nuestra indagación, y nos proporciona 
información verbal y no verbal. 


— El portafolio, que es una recopilación ordenada de producciones, y que exige 
una reflexión sobre qué y por qué he recogido eso, y que he aprendido mientras 
«hacía» lo recogido en la carpeta. (Hay que tener mucho cuidado para no 
convertir este instrumento en el Portafolio de Diógenes.) 


— Y no olvidar nunca las producciones individuales de los alumnos: por ejemplo 
los mapas conceptuales, mentales, etc. 


e ¿Cómo valoramos la información recogida?: los criterios de valoración 


Algunos piensan que un examen es objetivo si sus respuestas son breves. El argumento 
que justifica este calificativo no es la brevedad, sino la unicidad. Si pregunto cómo se 
llamaba Colón, el descubridor de América, la «única» respuesta posible es: «Cristóbal». 
Si el estudiante responde «Alejandro», no estaré cometiendo ninguna injusticia si digo 
que se ha equivocado, no estaré siendo «subjetivo», seré «objetivo». Todo este ejemplo 
ha venido para justificar que es importante tener unos criterios claros, que nos permitan 
decidir, basándonos en dichos criterios, y no en opiniones, que son esencialmente 
subjetivas. 


La pregunta es: cuáles son esos criterios. Para ser coherentes con nuestros principios 
de procedimiento debemos tener estos tres criterios generales: 
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— Corrección. 
— Capacidad crítica. 
— Capacidad de reflexión. 


Un criterio «discutible», pero que nuestros alumnos reclaman constantemente, es el 
esfuerzo. Nuestra propuesta es valorar este esfuerzo, pero no promediarlo con los otros 
criterios. En cualquier caso, todo criterio debe ser explicado y justificado con 
anterioridad, de modo que el estudiante sepa «a qué atenerse». Conforme el estudiante 
va ganando en autonomía, el establecimiento de criterios será consensuado. 


También puede ser necesario precisar el «peso» o importancia que damos a la 
información obtenida con los diferentes instrumentos. Por ejemplo, la valoración del 
portafolios tiene más peso que la de la prueba escrita. 


Realizadas estas aclaraciones teóricas, pasamos a precisar el sistema de evaluación 
propuesto para evaluar este tema. 


6. SISTEMA DE EVALUACIÓN DEL TEMA: 


la circulación sanguínea 


¿Qué evaluar? 
Evaluaremos los conocimientos, habilidades y actitudes de los estudiantes. 


También valoraremos la participación del alumno en los debates y puestas en 
común. 


¿Cuándo y cómo (instrumentos)? 
Realizaremos una evaluación continua: 
— A través del portafolio, centrándonos en las reflexiones en éste incluidas. 


— Mediante las observaciones realizas por el profesor durante todo el proceso de 
E-A. 


Realizaremos una evaluación final mediante: 
— Una prueba escrita 
— Una entrevista final. 


El contenido del portafolio se ha ido indicando en el apartado de evaluación de 
cada actividad. 


El profesor podrá diseñar guías que le faciliten la observación para tener una 
información más completa. 


¿Quién? 
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El profesor, pero poco a poco iremos introduciendo situaciones de 
autoevaluación. Las reflexiones del portafolio también son resultado de la 
autoevaluación y la coevaluación (implicar a los compañeros). 


Para clarificar los instrumentos utilizados, los criterios utilizados para su 
valoración, así como el peso otorgado a cada uno de ellos (en porcentajes), se 
sintetizan en la siguiente tabla: 


TABLA 5.13 
CRITERIOS DE VALORACIÓN Y PESO DE LOS INSTRUMENTOS EN LA VALORACIÓN GLOBAL 
DEL TEMA 
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ESTRATEGIA/ PESO 
INSTRUMENTO SAnERaIS 
EXAMEN Corrección: veracidad de la respuesta. LN 


MAPA Diferenciación progresiva. 

CONCEPTUAL Exhaustividad: recoge conceptos vinculados. 
Conexión de conceptos (reconciliación integradora). 
Jerarquía. 


PORTAFOLIO Organización y coherencia: 
— Claridad expositiva. 
— Secuencia de desarrollo clara. 
Ajuste al formato exigido: contiene los elementos 
exigidos según tipo de actividad. 
Argumentación: 
— Fundamentación de los argumentos. 
— Capacidad de análisis. 
— Capacidad de síntesis (relaciona ideas). 
— Capacidad de crítica. 
Originalidad y creatividad: aportaciones personales, 
únicas, novedosas. 
Corrección: veracidad de las respuestas 
Sintaxis y ortografía. 
Aspectos formales: referidos a presentación, lim- 
pieza, etc. 


PARTICIPACIÓN Frecuencia: número de intervenciones (participa- 
EN EL AULA ción en debates, puesta en común, etc.). 
(observación) Adecuación de la intervención. 


Capacidad de análisis. 

Capacidad de crítica. 
Fundamentación de la argumentación. 
Originalidad y creatividad. 

Respeto a los otros (escucha activa). 


Con este apartado concluimos el caso práctico diseñado para ejemplificar nuestro 
«Modelo de Proyecto Curricular». A partir de este momento, está en tus manos que esta 
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información sea reconstruida y te permita mejorar tu ejercicio profesional, o quede 
abandonada en el «ángulo oscuro» de alguna librería, «silenciosa, y cubierta de polvo». 
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A modo de conclusión 


Hemos compartido muchas páginas, muchas ideas y también, por qué no decirlo, muchas 
dudas contigo; y después de tan largo viaje nos preocupa que, como se dice 
coloquialmente, «el árbol no te deje ver el bosque». ¿Qué queremos decir? Han sido 
tantas las teorías, propuestas, críticas y ejemplos expuestos que nos da miedo que se te 
olvide que su principal valor reside en ayudarte a construir tu propio sistema de 
pensamiento. Este sistema sólo lo puedes decidir y organizar tú, a fuerza de practicar y 
ser crítico con tu propia práctica. 


No nos resistimos a hacer nuestra conclusión con una metáfora, tal vez porque 
confiamos en que así damos más oportunidad a una «lectura y aprendizaje 
significativos». Comparemos la lectura de este libro con el visionado de los Juegos 
Olímpicos —PEKÍN, 2008— que hemos tenido la oportunidad de disfrutar este verano. 
Tantos deportes, tantas modalidades, tantos atletas... ¿Qué nos ha quedado? En primer 
lugar, la seguridad de no haber sido capaz de verlo todo, porque unas modalidades nos 
gustan, otras no. Tal vez te ha gustado la na-tación sincronizada, como a nosotras; por 
eso al leer el libro te has centrado en las cuestiones que más te interesan, como por 
ejemplo el planteamiento constructivista. El problema puede haber sido el tiempo; con 
los juegos podremos recurrir al vídeo; tú siempre podrás retomar la lectura de aquello 
que tal vez ahora no necesites, pero ¿más adelante? 


Comparemos ahora a los atletas con los profesionales de la educación, con los 
profesores. Hemos visto el gran esfuerzo de los deportistas (algunos incluso se 
desmayaron al finalizar la prueba), muchas horas de preparación y entrenamiento, una 
dieta estricta, renuncias personales... y la importancia del trabajo en equipo. A los 
profesionales de la educación nos pasa lo mismo... primero tenemos que formarnos... y 
la formación no se acabará nunca. 


S1 queremos ser buenos profesionales tenemos que asumir que un buen diseño y 
desarrollo didáctico implica mucho esfuerzo... ya sabemos que está muy mal pagado, 
que no tenemos tiempo, es cierto, pero también desperdiciamos una gran baza: el trabajo 
en equipo... y la experiencia, el entrenamiento, nos permitirá lograr resultados cada vez 
mejores y con menos esfuerzo; pero ojo, no pienses que puedes bajar la guardia, ¿o es 
que acaso no has visto lo que le ha pasado a algunos deportistas que han dejado el 
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deporte de repente (engordan, se deprimen, y...)? La práctica, la reflexión en la práctica 
y la formación continua —y aquí es donde encaja este libro—, no se acaba nunca. 


Para alguno, este será su primer libro, para otros..., ya ni lo recuerdas. Para todos 
queremos que sea una ayuda. Tenemos que despedirnos, pero nos gustaría que no fuera 
para siempre, y sobre todo, nos gustaría «completar» este diálogo que ahora iniciamos, 
este es nuestro correo electrónico: mariachp(dedu.ucm.es; esperamos tus comentarios y 
sugerencias. 


¡Qué podemos decirte!, que ahora la pelota está en tu tejado, y siguiendo con la 
metáfora olímpica y deportiva, prepárate bien, pon tus nuevas teorías en práctica, sé 
crítico con nuestra propuesta, aprende de tus errores y comienza de nuevo (levántate 
después de la caída). En resumen, haz tuyo el lema de estas olim-piadas: «¡A por ellos!», 
porque «¡podemos!». 
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l Entendemos por paradigma el conjunto de creencias, actitudes, valores, significados... 
compartidos por un grupo de científicos. 


2 Insistiremos sobre esta cuestión en el apartado 1.4.1. 
3 Revisa el apartado anterior (1.3.1) en el que hablábamos ya sobre los paradigmas. 
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1 El código lingúístico está formado por signos en los que se asocia a cada 
significante (forma física del signo, que pueden ser letras o sonidos) un significado. Por 
ejemplo, el significante «am-bulancia» se asocia con el significado “ qe », 


. Explicaremos con más detenimiento este proceso al hablar del aprendizaje 
significativo. 


¿La investigación está publicada bajo el título de La práctica docente: observación, 
análisis y evaluación. INCIE (1982). 


* Enseñanza como procesamiento clínico de información. 


32 Las escuelas de aprendizaje —como el constructivismo— se trabajarán en el 
capítulo 3; su lectura puede mejorar la comprensión de lo que aquí se dice. 


é Este planteamiento es también compartido con otros autores como MONTERO 
(2001) o MARCELO (1994, 1996). 


1 Habermas llama a la reflexión en la acción «deliberación práctica». 


8 Este es el nombre que recibe en la corriente sajona del currículo, pero en nuestro 
contexto, coincidimos con MARCELO (1993, 1995), quien plantea que la denominación 
correcta sería «conocimiento didáctico del contenido». 


2 Este es uno de los errores más comunes. Muchos (profesores, padres, autoridades 
académicas...) confunden «saber mucho de matemáticas» con ser «un buen profesor de 
matemáticas». 


10 Recuérdese el sistema de categorías de FLANDERS (1977) para el análisis de la 
interacción verbal, al que hacíamos referencia en el apartado 1.1 de este capítulo. 


1 Por ejemplo, en la Facultad de Educación-Centro de Formación del Profesorado 
de la Universidad Complutense de Madrid. Plan de Estudios de la UCM de 2003. 
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1 Como aprenderás a lo largo de este capítulo y el siguiente, lo que pretendemos es 
el cambio representacional. 


2 Los seres vivos somos «informívoros» porque necesitamos información para vivir 
(PYLYSKÉREZ RÓIN, 1984; cit. en POZO, 1999). 


a Aprendizaje como capacidad de cambio para superar los problemas. 
2 Podrás encontrar información más detallada en la obra de Pozo, J. I. (1999, 2001). 


3 Si el tema te interesa, te recomiendo la lectura del libro de BERMÚDEZ DE CASTRO, 
J. (2002). El chico de la Gran Dolina. En los orígenes de lo humano. 


é Se hace sonar una campanilla y a continuación se presenta la carne. Después de 
varias asociaciones, se produce salivación tras escuchar la campanilla. 


1 Los seres humanos también aprendemos conductas emocionales asociando un 
suceso neutro o irrelevante con otro que es relevante para el sujeto (POZO, 1999). 


8 Expone su tesis en el libro Más allá de la libertad y la dignidad (1972). 


2 Los procesos atencionales son bastante más complejos, pero profundizar en ellos 
excede nuestro planteamiento de trabajo. Señalar, a modo de ejemplo, que en la atención 
también influye la naturaleza del estímulo (intensidad, duración, etc.), la cantidad de 
estímulos, las interferencias, etc. 


10 Chunk: mecanismo asociativo que permite condensar o fundir elementos de 
información y recuperarlos como una unidad. Con esta estrategia se organiza mejor la 
información. 


1 Podemos recurrir a estrategias más complejas, pero también más efectivas. Por 
ejemplo, si el teléfono es el 4103703, primero troceamos (4 10 37 03), y luego 
consideramos que 4 x 10 = 40, y que 37 + 03 =40. 


12 MT = memoria de trabajo. 
13 Tlimitada en el sentido de que es tan grande que no seríamos capaces de agotarla. 


14 El nuevo paradigma de «inteligencia emocional» plantea que nuestro cerebro es 
una constante fuente de engaño, que aquello que almacenamos y recuperamos no es una 
copia objetiva, sino nuestra «fotografía» personal y sesgada, cargada de interpretaciones, 
tamizada por nuestras emociones. (Consultar, entre otros autores, Goleman, Timoneda, 
Hernández...) 


l Consultar teorías del Fen-sui. 
16 Los expertos opinan que al guardar la información con los conocimientos previos 


relacionados estamos «activando» esa zona del almacén y evitando a su vez que los 
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conocimientos allí activados se pierdan. Es como «reactivar» la huella de la memoria 
contrarrestando el efecto del paso del tiempo. 


17 Para la actual psicología cognitiva, los esquemas son dinámicos. 


18 La práctica del yoga permite tranquilizar la mente eliminando la agitación y 
oscuridad que también constituyen una parte integral de la misma. Este proceso se 
explica mejor con una analogía: una mente serena es como el agua limpia y tranquila de 
un lago de montaña, tan transparente que permite ver el fondo del lago y refleja como un 
espejo el paisaje circundante. Sólo una mente serena es capaz de discernir racionalmente, 
pues no está influida por las alteraciones emocionales; por eso la mente serena y 
tranquila es la más pura expresión de conciencia. 


12 Para obtener más información puedes consultar las siguientes obras: 


Das, J. P.; NAGLIERL J. A., y KIRBY, J. R. (1994). Assessment of cognitive 
processes. The PASS theory of intelligence. Boston, MA: Allyn 4 Bacon. 

DAS, J. P.; Kar, B. C. y PARRILA, R. K. (1998): Planificación cognitiva. Bases 
psicológicas de la conducta inteligente. Barcelona: Paidós. 


La teoría PASS tiene seguidores en todo el mundo. En España te aconsejamos que 
consultes los trabajos y actividades que viene desarrollando la Fundación Carmen Vidal 


Xifre. Consultar: http://www.fcarmevidal.com 


28 Equipo Investigador: Procesos cognitivos y emocionales, neurología y 


aprendizaje. Consultar en http://www3 .udg.edu/irqv/cst/irqvest.htm 
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l Las «máquinas de pensar» no eran los ordenadores personales (PC) a los que 
estamos acostumbrados en el tercer milenio, aunque muchos de los programas hoy 
diseñados para nuestros ordenadores operan con los mismos principios teóricos 
conductistas. 


2 Puedes vivir personalmente esta experiencia si te lees, por ejemplo, el libro de 
MAGER, R. F. (1973). Formulación operativa de objetivos didácticos; o el de 
ESTARELLAS, J. (1972). Preparación y evaluación de objetivos para la enseñanza. 


3 Lo correcto es integrar ambas funciones, de manera que formen un ciclo. La 
programación culmina en la evaluación y ésta es el inicio de una nueva programación. 


% Te recomendamos esta obra: SAMPASCUAL, G. (1982). Las pruebas objetivas. 
Madrid: Anaya. Es una obra breve, pero muy completa. No te dejes engañar por la fecha, 
todavía no hemos encontrado nada más completo. 


3 No se tiene la misma confianza en los castigos. 


6 En España sirvió de fundamento a buena parte de las orientaciones pedagógicas 
para la puesta en práctica de la reforma educativa que propone la Ley de Educación de 
1970. 


1 La televisión es una gran presentadora de modelos de la que podemos extraer 
algún ejemplo; así, uno de los personajes de una serie televisiva de gran audiencia (año 
2005) puso de moda la frase: «Un poquito de por favor». 


3 Recomendamos ver la película Los dioses deben de haberse vuelto locos, con la 
que no sólo pasarás un rato divertido, sino que vivirás con sus protagonistas, a los que 
las circunstancias les llevan a incorporarse a otra cultura, cuán «social» es el aprendizaje. 


2 HERNÁNDEZ-PIZARRO, M. L. (1993). La justificación de las decisiones de los 
profesores en formación y su influencia en la mejora de la práctica docente. Tesis 
doctoral. Universidad Complutense. 


10 En la prueba ACHE de Caballero, A. y Caballero, M. A. se identifican y valoran 
condiciones, estrategias y hábitos de estudio, cuyo diagnóstico puede resultar de gran 
ayuda en la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


1 Texto original: «The importance of creating interests rather than merely 


responding to it». 


2 Volveremos sobre este tema al abordar en siguientes apartados, el tema del 
aprendizaje significativo. 


13 En el próximo apartado examinaremos las propuestas de otros autores como 
Vygotsky, Luria, Leontiev, etc., que nos ayudarán a entender que desde la actividad 
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interpersonal se puede generar actividad autónoma y construir conocimiento. 
Precisaremos esta idea de la «distancia adecuada». 


14 La persona es considerada como un ser único y complejo, consciente de sus 
propias vivencias, que construye su proyecto vital y se responsabiliza de las 
consecuencias de sus actos. La intervención se plantea en un contexto concreto, con unas 
personas concretas, con sus objetivos y significados emocionales: que el único y 
principal protagonista de todo el proceso es la persona. 


15 Consultar DAS; NAGLIERI y KIRBY, 1994, capítulo 9. 
16 Ver RATNER (1997). 


17 En la fecha en que este capítulo se está escribiendo, la traducción española 
todavía está en proceso. Lo que os presentamos es una traducción, realizada por 
nosotras, de la versión inglesa. Puede ocurrir que, cuando la traducción española esté 
disponible (mediados de 2008), los títulos de los módulos no coincidan exactamente con 
nuestra versión. 


18 La atención es el componente principal de las funciones mentales superiores. El 
proceso motor de presionar o apretar la mano esta íntimamente asociado a los cambios 
internos que reflejan atención (LURIA, 1981). 


12 Consultar DAS, J. P., 2007. 


20 X Jornadas de Psicopedagogía de la Fundación «Carme Vidal». Consultar en 
http://www.fcarmevidal.com 


21 Conocido cocinero vasco, que protagoniza diversos programas de televisión en 
los que, con bastante gracia, nos enseña algunas recetas de cocina. Entre sus frases 
favoritas está la que hemos parafraseado: «Hay que hacer una cocina con fundamento». 
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1 Cada país tendrá su legislación, e incluso dentro del mismo país las leyes cambian, 
por eso no tiene sentido mencionar explícitamente el nombre de ninguna. 


2 Se ha tomado como referencia el diagrama de Lesson Plan Concept colgado en la 
web de la Facultad de Educación de la U. de Alberta (Canadá). 


http://www. uofaweb.ualberta.ca/fieldexperiences//pdfs/lessonplanconceptweb.pdf 


3 El equipo esta formado por las alumnas Almudena Regalado Liu, Marta Rojas 
Porcuna, Ana Segura Valverde y Lorena Tejado Rodríguez, que cursaron la asignatura 
Didáctica General en la Facultad de Educación de la Universidad Complutense en el 
curso 2006/2007. 


* Hemos dicho sobrecargar, no eliminar totalmente. 


3 FLAVELL (1976) y BROWN (1978), señalan que la metacognición hace posible que 
nuestras capacidades mentales se puedan mejorar al reflexionar y tomar conciencia de 
los procesos mentales que activamos al aprender contenidos, es decir, al tomar 
conciencia de cómo aprendemos: qué entendemos, qué sabíamos ya, qué hemos 
olvidado, qué hacemos para comprender algo, etc. Esta forma de proceder va en la línea 
que ya planteaba Vygotsky al hablar de la importancia de la conciencia para explicar el 
origen de los procesos psicológicos superiores. 


é Esta forma de trabajo autorregulada del alumno exige una evaluación que no 
puede centrarse únicamente en los resultados, sino en la evolución del conocimiento 
estratégico, que implicará un gran esfuerzo para el estudiante. 


1 Pratt, D. (1980: 369) utiliza el término «curriculum logistic», que define como la 
planificación detallada de todos los medios —humanos, materiales y administrativos— 
necesarios para llevar a cabo el proceso de instrucción. 


8 Tal vez sea conveniente leer este apartado antes de profundizar en el desarrollo de 
cada actividad. 


2 No vamos a entrar en el debate sobre cómo denominar a este tipo de pruebas; no 
obstante, realizaremos algunas aclaraciones en el apartado 6, dedicado a la evaluación. 


10 Explicamos su importancia y significado en el apartado 6. 


M1 Podéis consultar el modelo propuesto por Cubero, R. (1989), para el análisis de 
concepciones previas. 


12 El proceso de evaluación se detalla en el apartado 6. 


13 Profundizaremos tanto en los niveles como en el conocimiento que estamos 
trabajando requiera. 
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14 Existen láminas interactivas y/o con movimiento, diseñadas para el ordenador que 
facilitan mucho la comprensión del concepto. Os presentamos dos ejemplos: 
— Junta de Andalucía: tiene muchos recursos. Esta es una unidad diseñada por los 
alumnos de 6% curso 


http://www juntadeandalucia.es/averroes/manuelperez/curso0405/udanatomia/circu 
— Edumedia: http://www.edumedia-sciences.com/ 


13 De este modo, estamos trabajando el proceso mental de planificación. 


16 Exposición Educativa y Científica. Los contenidos de esta exposición serán 
utilizados como soporte material en la actividad número 5. Ver 


http./www.BodiesSpain.com 


17 Recomendamos dos vídeos: 


— «Erase una vez la vida: irrigación sanguínea». Duración 8 minutos... ¡y se puede 
bajar de YouTube! 


— «El corazón y la Sangre», distribuido por la Enciclopedia Británica y 
Educacional. 


18 Las partes dependerán del vídeo elegido. Lo que nos tiene que quedar claro, es 
que no es una «peli de dibujos» que ponemos para que nos dejen descansar un ratito (lo 
cual, por otro lado, no viene mal hacer «de cuando en vez»). 


12 En «vueltas posteriores» podemos representar cómo el oxígeno llega por la nariz, 
con lo que explicaríamos mejor la relación con el sistema respiratorio. 


20 No vamos a entrar en un tema de tanta complejidad como es el de «las 
adaptaciones curriculares»; pero sí recordamos que no todos los alumnos llevan un ritmo 
homogéneo, por lo que debemos prever sesiones de refuerzo. 


21 Consultar la obra de Belmonte (1997) incluida en la bibliografía. 


22 A modo de sugerencia, proponemos un vídeo en el que se puede ver como una 
persona aumenta mucho de peso tras pasar un período en el que sólo se alimenta en una 
conocida cadena de comida rápida. La página en la que lo encontramos es la siguiente 


www.eladerezo.com/salud-y-bienestar/supersize-me-documentos-impactantes-sobre- 
comida-basura.htmp 


23 Podéis consultar otro ejemplo de realización de mapa mental en Caballero et al. 
(2006). 


24 Irradiar es dispersarse en varias direcciones a partir de un centro. Llamamos 
pensamiento irradiante a los procesos de pensamiento que proceden de un punto central 
o que se conectan con él. 


312 


25 El mayor conocimiento que hoy tenemos del cerebro, nos demuestra que 
necesitamos un equilibrio entre las habilidades para usar palabras y para usar imágenes 
el mapa mental contribuye a que se trabaje las habilidades del hemisferio izquierdo — 
palabras— y las del hemisferio derecho —la imaginación—. 


26 Para Buzán, el no usar colores, hace que el cerebro se aburra, lo mismo que 
cuando le obligamos a trabajar sólo con listas de palabras. 


27 Fue una suerte que esta exposición itinerante pasara por Madrid en las fechas en 
las que estábamos finalizando el diseño de esta actividad. 


28 El portafolio no pretende sólo acumular informaciones, sino que plantea su 
organización y valoración, lo que requiere reflexión consciente sobre los materiales 
recogidos, valorando los progresos y dificultades, facilitando la regulación del 
aprendizaje. 


29 www.BodiesSpain.com 
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2.3. La organización de la información en la memoria:los esquemas 
cognitivos 
BLOQUE B: ESCUELAS CONSTRUCTIVISTAS 


3. CONSTRUCTIVISMO GENÉTICO: ORIGEN Y EXPLICACIÓN DE LOS 
PROCESOS MENTALES DESDE UN PUNTO DE VISTA INDIVIDUAL 


3.1. Explicaciones de Piaget sobre la evolución y desarrollo del 
pensamiento. Los procesos de «equilibración» 


3.1.1. La teoría de esquemas 


3.2. Relaciones entre desarrollo del pensamiento y aprendizaje: la teoría de 
estadios 


4. CONSTRUCTIVISMO SOCIAL 


4.1. Introducción al pensamiento de Vygotsky sobre la construcción del 
conocimiento: los procesos de mediación 


4.1.1. Los procesos de mediación instrumental 
4.1.2. Los procesos de mediación social 
4.2. Relación entre aprendizaje y desarrollo 
5. EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 
5.1. El aprendizaje significativo: un aprendizaje para la relación 
5.1.1. Aprendizaje significativo frente a memorístico 
5.1.2. Aprendizaje por descubrimiento frente a aprendizaje por recepción 
5.2. Condiciones para que tenga lugar el aprendizaje significativo 
5.3. Modalidades de aprendizaje significativo 


5.3.1. Modalidades de aprendizaje en función de los resultados del 
mismo: representaciones, conceptos y proposiciones 


5.3.2. Modalidades de aprendizaje en función del tipo de relaciones, que 
se dan entre conocimientos, y de los procesos que se ponen en marcha 


5.3.3. Relación entre los procesos que propone el aprendizaje 
significativo y los procesos que propone la actual psicología cognitiva 


5.4, Aportaciones de J. Novak y D. Gowin al aprendizaje significativo 
5.4.1. Teoría de la educación propuesta por J. Novak 
5.4.2. Teoría de la educación propuesta de D. Gowin 

6. NUEVO PARADIGMA DE PROCESAMIENTO COGNITIVO DE LA 
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INFORMACIÓN 


6.1. La teoría PASS de la inteligencia 
6.1.1. Los cuatro procesos básicos 
6.1.2. ¿Cómo funciona nuestro cerebro? 
6.2. Emoción y cognición 
4. PROPUESTAS DIDÁCTICAS DE INTERVENCIÓN 
FUNDAMENTADAS EN LAS DIFERENTES TEORÍAS DE 


APRENDIZAJE 


1. ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA FUNDAMENTADAS EN LOS 
PRINCIPIOS DEL APRENDIZAJE CONDUCTISTA 


1.1. El profesor como responsable de la programación y la evaluación de la 


enseñanza 
1.1.1. La enseñanza programada 
1.1.2. La enseñanza por objetivos de aprendizaje 


1.2. El profesor como condicionador de la conducta del alumno: los programas 
de refuerzo 


1.3. Límites del planteamiento conductista y nuevas alternativas 
1.3.1. Límites críticas al conductismo 
1.3.2. Alternativas al conductismo la escuela de aprendizaje social 


2. ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA FUNDAMENTADAS EN UNA MEJOR 


UTILIZACIÓN DEL SISTEMA COGNITIVO CONFORME A LA TEORÍA 
DEL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 


2.1. Principales aportaciones de la escuela del Procesamiento de la 
Información 


2.2. La organización de la información 
2.2.1. Condensación de la información 
2.2.2. Automatización 
2.2.3. Relación 
3. IMPLICACIONES DE LA TEORÍA DE PIAGET Y TOMA DE 
DECISIONES DEL PROFESOR SOBRE LA PLANIFICACION Y 
REALIZACIÓN DE LA ENSEÑANZA 
3.1. Repercusiones generales de los principios piagetianos en la forma de 
entender la enseñanza y el trabajo del profesor 
3.2. Influencia de las reflexiones sobre la enseñanza en la toma de 
decisiones del profesor para el diseño y la práctica de la enseñanza 
4. LOS PRINCIPIOS DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL COMO BASES 
PARA LA REFLEXION DEL PROFESOR SOBRE LA ENSENANZA Y 
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SOBRE SU REALIZACIÓN PRÁCTICA 


4.1. Reflexiones sobre el sentido de la enseñanza y el papel del profesor a 
partir del pensamiento de Vygotsky 


4.2. Decisiones del profesor sobre cómo ajustar su ayuda para que se 
mejore la zona de desarrollo próximo (ZDP) 


5. ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA FUNDAMENTADAS EN EL 
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO: JUSTIFICACIONES Y TAREAS DEL 
PROFESOR AL PLANIFICAR Y REALIZAR LA ENSEÑANZA DESDE 
PRINCIPIOS CONSTRUCTIVISTAS SIGNIFICATIVOS 


5.1. Condiciones para la adquisición de significados 
5.1.1. Principios motivacionales básicos para una enseñanza comprensiva 
5.1.2. Papel del profesor como organizador del material de aprendizaje 


5.2. Tareas del profesor para reforzar las conexiones entre los 
conocimientos ya organizados 


5.2.1. El conocimiento previo como base de futuros aprendizajes: cómo 
podemos averiguarlo 


5.2.2. Cómo enseñar el conocimiento nuevo de forma coherente con el 

conocimiento previo: los organizadores previos 

5.2.3. ¿Cómo enseñar?: metodología, actividades y evaluación 

5.3. Tareas del profesor para promover al cambio conceptual 

5.3.1. La mente como sistema cognitivo 

a) El contenido de las representaciones mentales 
b) Papel de la conciencia en la superación de las representaciones 
implícitas 
c) Mediación de la cultura —de los sistemas culturales de 
representación— en la construcción y adquisición del conocimiento 


5.3.2. Estrategias de enseñanza facilitadoras de la adquisición del 
conocimiento 


a) Cómo promover el cambio conceptual a través de la enseñanza: 
análisis de estrategias favorecedoras del cambio 


b) Organización de las actividades para favorecer la adquisición del 
conocimiento 


6. INTERVENCIÓN COGNITIVA FUNDAMENTADA EN LA TEORÍA 
PASS (procesamiento cognitivo de la infomación) 


6.1. Diagnostico de la inteligencia basado en la teoría PASS: la batería DN- 
CAS 


6.2. Programas de intervención remedial basados en la teoría PASS 
6.2.1. El Programa PASS de intervención cognitiva: PREP/PPIC 
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6.2.1. El Programa PASS de intervención cognitiva: PREP/PPIC 
6.2.2. El programa COGENT/COGEST 


6.3. Otras estrategias de intervención derivadas de la teoría PASS 


5. PLANIFICACIÓN DE LA ENSEÑANZA 


1. HACIA UN MODELO INTEGRADOR DE PROYECTO 
CURRICULARORIENTADO AL APRENDIZAJE CONSTRUCTIVO 


2. NUESTRA PROPUESTA DE INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 
A. Epítome: el Proyecto Curricular de aula 
— ¿Qué es un Proyecto Curricular? 
— Niveles de concreción del Proyecto Curricular 
— ¿Qué elementos deben incluirse en un Proyecto Curricular de aula? 
— Modelo de programación de aula: nuestra propuesta 


B. Análisis de los componentes de nuestro modelo de programación de 
aula: niveles y ejemplo de desarrollo 


1. Principios de procedimiento 


2. Tareas del profesor como facilitador de la construcción significativa de 
los conocimientos del tema 


2.1. Análisis de los principales tipos de conocimientos 


2.1.1. Conocimientos adquiridos por procesos asociativos: datos, hechos, 
conductas 


2.1.2. Conocimientos adquiridos por procesos constructivos: conceptos y 

principios 

2.1.3. Conocimientos de naturaleza afectiva (procesos de comprensión 

valorada) 

2.1.4. Conocimientos de naturaleza práctica (saber hacer): procedimientos 
2.2. Secuenciación organizada del conocimiento 


2.2.1. Previsión de relaciones de los conocimientos del tema con otros 
conocimientos: área y bloque temático 


2.2.2. Previsión de relaciones entre los conocimientos del tema: 
organización y jerarquización del conocimiento 


3. Línea metodológica 
4, Actividades para promover la construcción significativa del conocimiento 
4.1. Análisis de los componentes del proceso de actividad 


4.2. Orden en que se proponen las actividades para favorecer la 
construcción del conocimiento 


5. Organización del aula 
6. Evaluación 
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6.2. Planificación del proceso evaluador: respondiendo a los interrogantes 578 
básicos 


Bibliografía 538 


580 


